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Sammendrag 
Tittel 
”Opplæring av barnehageansatte i ICDP-programmet”. 
Bakgrunn og formål 
I Norge i dag, tilbringer små barn hovedtyngden av sin våkne tid i barnehagen. Dette 
fører til at barnehagepersonalet utgjør en stor del av den voksenkontakten barnet får. 
De får derfor stor betydning for barnas tidlige erfaringer og læring. 
Vi er opptatt av at barnehager i Norge skal virke forebyggende for barn i risiko, og gi 
gode lærings- og utviklingsmuligheter for barn. Gjennom kjennskap til ICDP-
programmet, både i praksis og utdanning har vi sett at dette kan bidra til å styrke 
kvaliteten på voksen-barn samspillet i barnehagen. 
ICDP-programmet er utviklet av Henning Rye, og Karsten Hundeide, og er et 
sensitiviseringsprogram som har som målsetting å påvirke og forbedre kvaliteten av 
kontakt og samspill mellom omsorgsgiver og barn (Hundeide, 2007). I programmet er 
det utarbeidet åtte temaer for godt samspill, som også er forkortet til tre dialoger 
mellom omsorgsgiver og barn. De sentrale komponentene i ICDP programmet har 
bred vitenskapelig dekning i utviklingspsykologien (Hundeide, 2007). Programmet er 
ressursorientert og forebyggende. Programmet er først og fremst utviklet som et 
foreldreveiledningsprogram, men er også aktuelt for alle som har med barns læring og 
utvikling og gjøre. 
I fjor tok vi opplæring som ICDP-veiledere, og vi har i dette masterprosjektet 
gjennomført en opplæring i en barnehage basert på ICDP programmets prinsipper for 
kvalitativt samspill. Vi har foretatt en evaluering av opplæringen, for å finne ut om 
implementeringen av ICDP-programmet kunne føre til en bedring i den voksnes 
dialog med barna i barnehagen. 
 
Problemstilling og forskningsspørsmål 
Undersøkelsens problemstilling er: 
Opplever deltagerne at opplæringen i ICDP-programmet har hatt betydning for deres 
dialog med barna i barnehagen? 
Som ledd i operasjonalisering av problemstillingen, er følgende evalueringsspørsmål 
formulert: 
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1. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for deres emosjonelle 
dialog med barna i barnehagen? 
 
2. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for den 
meningsskapende dialogen med barna i barnehagen? 
 
3. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for den regulerende 
dialogen med barna i barnehagen? 
 
Metoder og bearbeiding av data 
Evalueringsstudien er basert på en kvalitativ intervjuundersøkelse. En strukturert 
intervjuguide ble utarbeidet. Intervjuguiden tok utgangspunkt i masterprosjektets tre 
evalueringsspørsmål. Evalueringsspørsmålene var utarbeidet med bakgrunn i de tre 
nevnte dialogene i ICDP-programmet. Hvert av de åtte temaene i dialogene ble 
formulert som et eget spørsmål i intervjuguiden. Datamaterialet ble kategorisert og 
kondensert med bakgrunn i Kvales (2008) analysesteg for tolkninger av kvalitative 
data. 
 
Resultater 
I intervjuundersøkelsen kom det frem at samtlige deltagere gav positive svar i 
forbindelse med evalueringsspørsmålene. Det vil si at deltagerne opplevde at 
opplæringen hadde hatt positiv betydning både for den emosjonelle, den 
meningsskapende og den regulerende dialogen med barna i barnehagen. 
Barn som står i fare for å utvikle psykososiale vansker er økende. Barnehagen har en 
viktig oppgave i forhold til å virke forebyggende for barn i risiko. Den viktigste 
ressursen en barnehage har, er menneskene som jobber der. Det mest sentrale er at 
dette personalet har nok kompetanse til å vite hvordan de kan være med å styrke og 
fremme barns læring og utvikling på best mulig måte. Gjennom opplæringen i ICDP-
programmet har vi sett at dette kan bidra til å styrke barnehagepersonalets 
utviklingsfremmende dialog med barna. 
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bydd på nye utfordrende problemstillinger. Vi har opplevd at tilstedeværelse i eget liv 
har vært viktig og avgjørende for denne prosessen. Det er også noe av det denne 
oppgaven handler om. 
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Ikke minst er vi glade for at vi fikk skrive om noe som angår oss. Barnehagepersonale 
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skrive en masteroppgave om noe vi finner avgjørende for fremtidens 
omsorgspersoner.  
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1. Innledning 
I dette kapittelet gis det en presentasjon av bakgrunn for valg av tema, formålet vårt 
med studien, og den problemstillingen vi har valgt. Avslutningsvis vil det gis en 
oversikt over masteroppgavens struktur.  
1.1 Bakgrunn  
I Norge i dag, tilbringer små barn hovedtyngden av sin våkne tid i barnehagen. Dette 
fører til at barnehagepersonalet utgjør en stor del av den voksenkontakten barnet får, 
og de får derfor stor betydning for barns tidlige erfaringer og læring. I nyere 
kulturorientert utviklingspsykologi legges det stor vekt på samspill mellom barnet og 
de sentrale omsorgsgivere (Hundeide, 2007). Dersom barns utvikling skal forløpe 
optimalt, trengs det sensitiv assistanse fra nære omsorgsgivere som både kan skape 
følelsesmessig trygghet og tillit, og som kan veilede barnet til å forstå og mestre de 
utfordringene som de vil møte når de vokser opp (Rogoff, 2003; Klein,1989; Stern, 
1985). Omsorgsgivere som oppfatter og reagerer på barnets signaler, som følger 
barnets initiativ, og bidrar aktivt til samspillet ved å delta og oppmuntre, er noe som 
virker positivt både i forhold til barnets evne til oppmerksomhet, konsentrasjon og 
interesseutvikling ved ulike aktiviteter (Hundeide, 2007). Både norske og utenlandske 
undersøkelser konkluderer med til dels dårlig samspillskvalitet mellom barn og 
voksne i barnehagen (Edwards, 1994, Karrby, 1992, Aamlid, 1992; ref. i Holthe, 
1998, s. 112). Forskning viser samtidig til positive resultater i de barnehager der det 
har vært iverksatt tiltak med siktemål å bevisstgjøre voksne i forhold til hvordan de 
kan forbedre kommunikasjonen og kvaliteten på voksen - barn interaksjonen. 
(Palmerus, Pramling & Lindahl, 1991; Rye, 2003; Hundeide, 2007). 
International Child Development Program (ICDP) er et slikt praktisk orientert 
program som har som siktemål å trene omsorgsgivere til å bli mer sensitive i sitt 
samspill med barn (Hundeide, 2007). 
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1.2 Formål og problemstilling 
Gjennom kjennskap til ICDP-programmet, både i praksis og utdanning har vi lenge 
ønsket å fokusere på barnehagepersonalets betydningsfulle rolle i voksen-barn 
samspillet i barnehagen. I fjor tok vi opplæring som ICDP-veiledere. Som en del av 
vårt masterprosjekt i spesialpedagogikk ønsket vi å gjennomføre en 
opplæringsprosess i en barnehage basert på ICDP programmets prinsipper for 
kvalitativt samspill. Formålet med dette masterprosjektet var å evaluere om en 
opplæring i ICDP-programmet kunne føre til en positiv bedring i den voksnes dialog 
med barn i barnehagen. Dette masterprosjektet kan ses på som en evalueringsstudie. 
Med dette som bakgrunn og formål, blir problemstillingen for denne masteroppgaven: 
Opplever deltagerne at opplæringen i ICDP-programmet har hatt betydning for deres 
dialog med barna i barnehagen? 
Som ledd i operasjonalisering av problemstillingen, er følgende evalueringsspørsmål 
formulert: 
1. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for deres emosjonelle 
dialog med barna i barnehagen? 
 
2. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for den 
meningsskapende dialogen med barna i barnehagen? 
 
3. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for den regulerende 
dialogen med barna i barnehagen? 
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1.3 Oppgavens struktur 
Denne masteroppgaven har seks kapitler. Dette kapittelet har gitt en kort presentasjon 
av oppgavens bakgrunn, formål og valg av problemstilling.  
I kapittel 2 beskriver vi relevant faglig bakgrunn med vekt på samfunnsendringer og 
konsekvenser for barneomsorgen. Kapittelet vil ta for seg sentrale begreper knyttet til 
implementeringen av ICDP-programmet for barnehageansatte. vil vi presentere 
teorigrunnlaget som de tre dialogene i ICDP-programmet bygger på, samt bakgrunnen 
for utviklingen av programmet.  
I kapittel 3 presenteres metoden vi har benyttet i gruppeopplæringen, og valg av 
metode for datainnsamlingen. Kapittel 3 omhandler også oppgavens validitet, 
forståelse som fenomen, samt etiske implikasjoner knyttet til gjennomføringen av 
opplæringen og prosjektet som helhet. 
I kapittel 4 presenteres resultatene fra intervjuundersøkelsen, og vi analyserer 
deltagernes bruk av dialogene.  
I kapittel 5 drøftes resultatene fra studien opp mot teorien.  
I kapittel 6 vil vi evaluere resultatene som fremkommer av datamaterialet i forhold til 
oppgavens problemstilling og evalueringsspørsmål. Kapittelet vil også inneholde våre 
betraktninger rundt bedømmelse av programmets nytteverdi, og noen synspunkter på 
forbedringer og fremtidige bruksområder. 
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2. FAGLIG OG TEORETISK BAKGRUNN 
Dette kapittelet vil bestå av fire avsnitt. Først vil vi aktualisere problemstillingen ved 
å vise til samfunnsendringer og konsekvenser for barneomsorgen i dag. Deretter 
presenteres utviklingen av ICDP-programmet. Dernest trekker vi fram sentrale 
begreper for dette masterprosjektet. Avslutningsvis gir vi en presentasjon av ICDP-
programmets tre overordnede dialoger, og belyser hvordan man kan arbeide med disse 
i barnehagen. 
 
2.1 Samfunnsendringer og konsekvenser for 
barneomsorgen 
Det stilles store krav til vellykkethet i et kompetansesamfunn som vårt, og mange 
foreldre føler at de kommer til kort i forhold til økonomi, arbeid og egen utvikling. 
Familiestrukturen er endret. Dels er familier med en voksen blitt svært alminnelig, og 
dels tilbringer foreldrene flere timer utenfor familien enn noen gang tidligere. Denne 
utviklingen har medført at behovet for barnehager har økt betydelig de siste 30-årene. 
I følge tall fra Statistisk Sentralbyrå (SSB) går 86 % av alle barn mellom ett og fem år 
i Akershus fylke i barnehagen (SSB 20.12.07). Barnehagen har på bakgrunn av dette 
en meget viktig oppgave som pedagogisk og omsorgsmessig funksjon. 
Det har vært en tendens til at barnehagepersonalet har underkjent sin egen betydning 
for barnets utvikling, med den begrunnelse at foreldrene er barnets nærmeste og 
viktigste omsorgspersoner. Sagbakken og Aanderaa hevder derimot at 
barnehagepersonalet bør se på seg selv som signifikante, eller viktige andre i barnets 
liv, og begrunner dette med at barna trenger nære relasjoner som gir grunnlag for 
tilknytning, og for å nyttiggjøre seg, og utforske sitt miljø (Sagbakken & Aanderaa, 
1993). Selv gjennomførte vi våren 2008 et prosjekt i en barnehage på Østlandet der vi 
søkte å avdekke barnehagepersonalets kompetanse i forhold til barn med psykososiale 
 16 
problemer. Resultatet av denne meget begrensede undersøkelsen viste en tendens til 
noe av det samme Aanderaa og Sagbakken synes å hevde. Barnehagepersonalet 
begrunnet barnas atferd med foreldrenes oppdragerpraksis, og så på sin egen rolle 
som oppdrager som lite betydningsfulle i forhold til barnas generelle utvikling 
(Dahlen, Limstrand & Standnes, 2008). Selvfølgelig skal man ikke undervurdere 
foreldrenes primære rolle i barnas liv. Men, som Ivar Frønes uttrykker: ”Å være 
foreldre i vårt moderne og komplekse samfunn er en sammensatt oppgave, og det er 
en oppgave som ikke kan løses av foreldrene alene” (Frønes, 1989, s.127).  
Dette medfører at barnehagen må komme foreldrene til unnsetning der foreldrene 
trenger assistanse og hjelp. Ettersom mange av barna i barnehagen er små og 
tilbringer mye tid under profesjonell omsorg, vil det stille ytterligere krav til 
barnehagepersonalets kompetanse til å gå inn i nære og utviklingsfremmende 
relasjoner til barnet. 
Forskning viser at barn som står i fare for å utvikle psykososiale problemer er økende. 
Det refereres til at mellom 20-30 % av alle barn i vestlige land i større eller mindre 
grad har behov for hjelp til å overkomme slike problemer. Det er i første rekke 
vansker som er knyttet til omsorgssvikt (Rye, 2002). Omsorgssvikt handler om at barn 
ikke får akseptabel omsorg ut fra de standarder vår kultur setter. Professor James 
Garbarino (2004) hevder at barnehagen og skolen er lokalsamfunnets bro til barna. 
Han betrakter disse institusjonene som en mulighet for lokalsamfunnet til å utvikle og 
etablere et sosialt nettverk for barn i risikosonen, et nettverk som kan skape et 
utviklingsfremmende sosialt miljø, og som kan gi god omsorg (Garbarino, 2004). I St. 
meld. nr. 16 (2006) understrekes dette synet ved at det foreslås en lovfestet rett til 
barnehageplass for alle barn i Norge fra barnet fyller ett år fra og med høsten 2009 
(Kunnskapsdepartementet, 2006). I sin begrunnelse for innstillingen understreker 
departementet med dette barnehagens vide samfunnsmessige betydning i forhold til 
forebygging av nettopp slike problemer, og utjevning av sosiale forskjeller. 
Mangel på kvalifisert personale i barnehagene blir i St. meld. nr. 16 
(Kunnskapsdepartementet, 2006) fremhevet som en mulig årsak til kvalitetsforskjeller 
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i barnehagene. I takt med barnehageutbyggingen går tallet på ansatte uten godkjent 
førskolelærerutdanning kraftig opp. Det betyr at tusenvis av barnehagebarn ledes av 
personer som ikke har den utdanningen loven krever. Ifølge barnehageloven skal 
barnehagestyrere og pedagogiske ledere i barnehagene ha førskolelærerutdanning 
eller tilsvarende (jfr. Barnehageloven § 2). I følge tall fra Statistisk Sentralbyrå økte 
derimot antallet dispensasjoner fra dette kravet fra 2006 til 2007 med 60 prosent (fra 
1550 til ca. 2500 dispensasjoner). Antall ledere uten godkjent utdanning har økt 
spesielt mye i Oslo, Bærum, Drammen og Stavanger. Bare i Oslo økte tallet på slike 
dispensasjoner fra 437 til 619 siste år (SSB, 2007). 
Slike tall kan tyde på at det er et stort antall personale med lite formell kompetanse i 
forhold til barns generelle utvikling som utgjør barnehagebarnas hverdag. Skal 
barnehagen kunne virke etter departementets intensjoner, er det av stor betydning at 
personalet ser sin egen verdi knyttet til barnehagebarnas utvikling, og at de vet på 
hvilken måte de kan være med på å fremme barnas utvikling på best mulig måte. 
Gjennom implementering av ICDP-programmet overfor barnehageansatte, ville vi 
undersøke om det var mulig å styrke dialogen mellom de ansatte og barna i 
barnehagen. 
 
2.2 Utviklingen av ICDP-programmet 
Den norske stiftelsen International Developement Programme (ICDP) har utviklet et 
intervensjonsprogram som bygger på interaksjonsprinsipper fra to tidligere 
samspillsprogram som ble utviklet på 80-tallet, kalt Martemeo, og More Intelligent 
and Sensitive Child (MISC) programmet. Praktiske erfaringer fra disse programmene, 
og samarbeid med deres opphavsmenn førte til at Professor Henning Rye og Professor 
Karsten Hundeide, ved Universitetet i Oslo, utviklet ICDP-programmet (Rye, 2002). 
Alle de tre programmene er basert på forskning innen utviklingspsykologi når det 
gjelder tidlig kommunikasjon, formidlet læring og kulturell utviklingspsykologi 
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(Hundeide, 2007). Både Martemeo og MISC-programmet har det til felles at de tar 
utgangspunkt i samspillet mellom omsorgsgiver og barn, og de har begge som 
målsetting å forbedre dette samspillet. Begge program hevder at en sensitiv 
gjensidighet må være tilstede mellom omsorgsgiver og barn, og at omsorgsgivers 
positive og justerte bekreftelser av barnets aktivitet påvirker barnets følelsesmessige 
tilstand og utvikling (Rye, 2002). Der Martemeo metoden i første rekke retter fokuset 
mot barnets emosjonelle utvikling (Hundeide, 1996), er MISC-programmet i sterkere 
grad opptatt av barnets kognitive utvikling (Klein, 1989). Rye og Hundeide syntes å 
anta at MISC-programmet hadde visse svakheter. Det var i første rekke knyttet til den 
sterke fremhevingen av de intellektuelle aspektene i barns utvikling, på bekostning av 
de mer emosjonelle sidene. Rye synes også å mene at MISC-programmet tok for lite 
hensyn til det kulturelle mangfoldet av oppdragelsesformer som gjelder for ulike land 
(Rye, 2002).  
ICDP-programmet er et ressursorientert sensitiviseringsprogram. Dette betyr at 
intervensjonen består i å forklare og utdype de positive og utviklingsfremmende 
sidene ved omsorgsgiver-barn samspillet, noe som vil gi en følelse av kompetanse og 
mestring av omsorgsrollen (Hundeide, 2001). Slike ressursorienterte 
intervensjonsmetoder harmonerer med et humanistisk menneskesyn, som innebærer 
en grunnholdning om at mennesker har et utviklings- og læringspotensiale 
(Johannesen, Kokkersvold & Vedeler, 2000). Innenfor den humanistiske tradisjonen 
betraktes det enkelte menneske som et unikt individ som fortjener respekt og aktelse. 
En slik betraktning innebærer at alle mennesker har sterke og svake sider, og at 
positiv utvikling stimuleres best, hvis man griper fatt i de sterke sidene ved individet. 
Hundeide (2001) poengterer at ICDP-programmet ikke er et instruerende program 
med konkrete metoder, ettersom en slik fremgangsmåte har vist seg å kunne gjøre 
omsorgspersoner avhengige av eksperthjelp for å klare omsorgsoppgavene. 
Det er lagt vekt på at programmet skal være enkelt, og det er derfor formulert noen 
enkle budskap om omsorg for barn. Disse budskapene sammenfatter nåværende 
vitenskapelig kunnskap om barns utvikling (Bråten, 2004; Smith & Ulvund, 1999; 
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Stern, 2003; Trevarthen, 1992; Vygotsky, 1978; Klein, 1989; Rogoff, 1990). Med 
bakgrunn i dette er det i programmet formulert åtte temaer for godt samspill som 
fremmer barnets sunne psykososiale utvikling. Temaene blir i programmet også 
beskrevet som tre dialoger mellom omsorgsgiver og barn. De tre dialogene er den 
emosjonelle dialogen, den meningsskapende og utvidende dialogen, og den 
regulerende og grensesettende dialogen (Hundeide, 2007). Programmet er først og 
fremst utviklet som et foreldreveiledningsprogram, men er også aktuelt for alle som 
har med barns læring og utvikling og gjøre. 
Med bakgrunn i det ovennevnte ønsket vi å bevisstgjøre barnehagepersonalet ved 
hjelp av vår opplæring i ICDP-programmet. Vi ville fokusere på det som er bra i deres 
egen kommunikasjon i dialog med barn, og styrke og bekrefte dette ytterligere.  
 
2.3 Sentrale begreper i studien 
Nedenfor vil vi gjøre rede for begrepene opplæring, dialog, sensitivisering og 
anerkjennende kommunikasjon. Dette er sentrale begreper i studien. 
 
2.3.1 Opplæring 
Opplæring er et sentralt begrep i vår studie. Det skyldes at den implementeringen vi 
gjennomførte overfor barnehagepersonale kan ses på som å være en 
opplæringsprosess i ICDP programmet. Vi har valgt å benytte Professor Kamil Øzerks 
(2006) opplæringsbegrep i denne sammenheng.  
Bakgrunnen for opplæringsbegrepet var historisk sett, i følge Øzerk (2006), et begrep 
som var ment for trening i konkrete og enkle ferdigheter. Etter hvert har det fått en 
mer omfattende og videre betydning. Øzerk definerer begrepet som: ”en didaktisk 
gjennomtenkt og tilrettelagt virksomhet, gjennom hvilken en bestemt person eller 
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gruppe læres opp i den hensikt å nå de oppsatte dannings-, lærings-, og utviklingsmål 
på det kognitive, affektive, ferdighetsmessige, verdimessige og opplevelsesmessige 
området” (Øzerk, 2006, s. 96).  
Definisjonen av opplæringsbegrepet inneholder, i følge Øzerk (2006) derfor flere 
ulike aspekter. Det forutsettes at den eller de som gir opplæringen har planlagt den, at 
den er gjennomtenkt, faglig og etisk begrunnet og at virksomheten er tilrettelagt. Den 
som mottar opplæringen skal kunne oppnå forståelse, erfaring, opplevelse og 
verditilegnelse. Videre er utvikling hovedmålet i opplæringen (Øzerk, 2006). 
Modningen av opplæringsbegrepet kan tyde på at det tidligere ble forstått som en 
form for enveiskommunikasjon, hvor den ansvarlige/læreren skulle fylle barna med 
kunnskap. I dag er begrepet knyttet til en toveiskommunikasjon mellom den 
ansvarlige og den lærende, fordi opplæringen relateres mer til den opplærtes egne 
erfaringer og opplevelser. Vi forstår derfor opplæringsbegrepet slik at det også 
handler om en opplevelsesdimensjon i prosessen. Kjernen er å fremme forståelse og 
læring i opplæringen, for at det skal kunne foregå utvikling. Å oppnå forståelse og 
læring er en prosess, der man samtaler om opplevelsene som deltagerne har via 
tidligere erfaringer, samt de opplevelsene man fikk i opplæringssituasjonen (Øzerk 
2006). Ikke minst er det viktig hvordan man anvender det man har lært i ettertid.  
 
2.3.2 Læring gjennom dialog 
I følge Øzerk (2006) vil opplæringen alltid ha en intensjon om at deltagerne skal 
oppnå læring. Dette oppnås best gjennom en kommunikasjon basert på en dialog 
mellom den lærende og læreren. Etter vår mening understreker dette betydningen av 
dialogen som middel for læring. En slik oppfatning synes Øzerk å dele med den 
retningen innen nyere kulturorientert utviklingspsykologi, som ofte betegnes som 
dialogisme. Dialogismen er en sentral bakgrunnsforståelse for ICDP-programmet. Vi 
vil derfor redegjøre for noe av det som ligger i betegnelsen nedenfor. 
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Dialogisme blir gjerne brukt som betegnelse på den retningen som blant andre Jerome 
Bruner, Mikhail Bakhtin, Valentin Volosinov og Lev Vygotsky står som 
representanter for, og som synes å utgjøre mye av ICDP-programmets teoretiske 
forankring. Dialogistene omtaler mennesket som et dialogisk konstituert vesen, i den 
forstand at det er i dialogen mellom mennesker mening skapes og utvikles. 
Teoretikerne beskriver den menneskelige utvikling som et resultat av dialogen som en 
grunnleggende kommunikasjons- og samlivsform (Rommetveit, 1999). For å forstå 
den individuelle psyken må man gå til kulturen, det sosiale rommet som individet er 
innfelt i. Vygotsky uttrykker det slik: 
the social dimension of consciousness is primary in time and in fact. The 
individual dimension is derivative and secondary. Any function of the childs 
cultural developement appears twice. First it appears on the social plane, and 
then on the psychological plane. First it appears between people as an 
interpsycological category, and then within the child as an intrapsycological 
category. Internalisation transforms the process itself and changes its structure 
and functions” (Vygotsky, 1978, s.35). 
Den psyken som blir utvidet via språket er en språklig infiltrert, kvalitativt endret 
psyke. Dette faktum kan sies å være hovedpoenget i Vygotskys dialogiske 
utviklingspsykologi. Internaliseringen av språket, gjennom signifikante 
(betydningsfulle) andre, fører til en omforming av våre mentale strukturer og 
funksjoner. Volosinov bekrefter dette synet når han hevder at vår psyke blir til i sosial 
interaksjon, og at en ytring er en tosidig handling med et meningsinnhold som er 
likelig fordelt mellom den som ytrer noe og den ytringen er ment for (Volosinov, 
1973, s. 86). Meningsproduksjonen er med andre ord en sosial prosess, ikke en 
individuell prosess, i følge dialogistene. Den første språklige kommunikasjonen 
mellom barnet og omsorgspersonen er asymmetrisk: Barnet lærer etter hvert hva ord 
betyr, ved å tilegne seg den voksnes fortolkning av ordet. Vi som voksne kan også 
komme opp i lignende situasjoner der andre mennesker forstår meningsinnholdet i det 
vi sier bedre enn det vi gjør selv. Ved å gi oss sin forståelse tilbake, øker vår 
forståelse og vår mening. Noe av det essensielle ved dialogisiteten i språk og tanke er 
nettopp dette at nye meningsnyanser kan gry i dialogen mellom den som ytrer ordet, 
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og den som fortolker det. Og andre mennesker, helst slike som tenker litt annerledes 
enn oss selv, kan være våre beste hjelpere til å forhandle oss frem til en ny forståelse.  
Å oppnå større forståelse gjennom å få innsikt i det kvalitative samspillets betydning 
for barns utvikling, ser vi som vårt mål med opplæringen i ICDP-programmet. 
Gjennom dialogen i opplæringsprosessen, har vi tro på at deltagerne skal oppnå dette. 
 
2.3.3 Sensitivering 
Et pedagogisk virkemiddel i opplæringsprosessen av barnehageansatte, er 
sensitivering. I følge pedagogisk ordbok kan sensitivitet forstås som ”vår evne til 
rasjonell selvinnsikt og selvransakelse, og vår evne til innlevelse, eller empati, det vil 
si vår evne til innlevelse i andre menneskers følelser og opplevelser” (Bø & Helle, 
2002, s. 224). Begrepet innbefatter også en forståelse av andre menneskers 
oppfattelse av ens egen person. Denne definisjonen synes å være i tråd med de 
retningslinjer, eller prinsipper som Rye og Hundeide legger til grunn for opplæringen 
av omsorgsgivere i ICDP-programmet (Hundeide, 2007). Hundeide og Rye synes å 
mene at hvis man ønsker en varig atferdsendring av menneskers handlinger og 
væremåte, så er det ikke nok med kun verbal informasjon. Endringen må bygge på en 
selvinnsikt hos personen i forhold til hvordan man samspiller med barn (Hundeide, 
2001). På samme måte som barn trenger positiv bekreftelse på at det de gjør er bra, 
trenger også omsorgsgivere å få positiv anerkjennelse for det riktige de gjør i sitt 
daglige samspill med barn. I følge ICDP-programmet vil denne måten å drive 
opplæring på, skape en følelse av kompetanse hos omsorgsgiverne (Hundeide, 2007). 
En rettesnor for sensitivering av omsorgsgivere i ICDP-programmet er sammenfattet i 
følgende punkter: 
1) Å etablere et nært og tillitsfullt forhold til omsorgsgivere. 
2) Å fremme et positivt og utviklingsfremmende bilde og oppfatning av barnet. 
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3) Aktivering av deltakerne i forhold til tema: for å fremme forandringer av atferd 
legges det vekt på egenaktivitet i form av utprøving og observasjon av barnet. 
4) Påpeke og bekrefte de positive sider ved de ferdigheter som omsorgsgiver 
allerede besitter. 
5) Verbalisering og ledet bevisstgjøring av hva som er godt samspill: 
Deltakerheftet ”Åtte temaer for godt samspill” brukes som utgangspunkt for å 
snakke om og analysere samspill. 
6) Dele erfaringer i gruppe, deltakerne forteller om sine eksempler og 
observasjoner og deler disse med deltakerne i gruppa. 
7) Personliggjort og innlevende formidlingsform: Veilederne bruker et enkelt 
innlevende språk med konkrete eksempler og historier (Hundeide, 2007, s. 58). 
 
Ut i fra et slikt perspektiv var vår oppgave som veiledere å hjelpe personalet til å bli 
bevisstgjorte på det som er bra i sin egen dialog med barna, og styrke og bekrefte 
dette ytterligere. 
 
2.3.4 Anerkjennende kommunikasjon 
ICDP-programmet beskrives som et relasjonsorientert og empatibasert program 
(Hundeide, 2007).  Som nevnt er programmets tre dialoger og åtte temaer for godt 
samspill utviklet med bakgrunn i nyere kulturorientert utviklingspsykologi. Den 
emosjonelle dialogen utgjør et grunnelement i denne utviklingsprosessen (Hundeide, 
2001). Den emosjonelle dialogen forutsetter en empatisk identifikasjon med 
spedbarnet. Det er evnen til empatisk identifikasjon som muliggjør medfølelse og 
medopplevelse som er selve forutsetningen for sensitiv omsorg, sensitivt samspill og 
sensitiv pedagogikk (Bråten, 2004).  
Skal vi som veiledere i ICDP-programmet oppnå en endring i den voksnes dialog med 
barna i barnehagen, vil vår evne til å benytte en empatisk tilnærming i vår egen 
kommunikasjonsform med deltagerne, kunne være avgjørende for utfallet. Empatisk 
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kommunikasjon innebærer blant annet en anerkjennelse av den andre som person. I 
følge psykologen Anne Lise Løvlie Schibbye kjennetegnes en empatisk og 
anerkjennende kommunikasjon av blant annet lytting, bekreftelse, forståelse, aksept 
og toleranse (Schibbye, 2002). Slik vi velger å forstå begrepet anerkjennelse, er dette 
snakk om en holdning, en væremåte ovenfor et annet menneske. Det handler om et 
genuint ønske om å forsøke å forstå, og akseptere hele mennesket. Selv om jeg ikke er 
enig i den andres forståelse eller opplevelse kan jeg akseptere at det er slik for den 
andre, og gi anerkjennelse til personen. Løvlie Schibbye (2002) setter begrepet 
anerkjennelse i sammenheng med erkjennelse. Anerkjennelse av den annen innebærer 
også erkjennelse. For å stå ved siden av en annen, må jeg kunne erkjenne mine egne 
følelser og opplevelser, kjenne og godta de som mine. Løvlie Schibbye (2002) hevder 
at muligheten for overskridende forandring bare er til stede ved refleksjon over egne 
opplevelser, og over signaler og informasjon som gis av omgivelsene. Schibbye 
(2002) vektlegger refleksjon i forhold til å utvikle og forstå hvem vi er. Opplevelsen 
blir et viktig utgangspunkt for refleksjon, hos Løvlie Schibbye. Hun definerer 
begrepet slik: ” å reflektere betyr egentlig å bøye tilbake, og gjelder grunnleggende 
det faktum at utspill og handlinger bøyes tilbake på utøveren og preger ham.” 
(Schibbye, 2002, s.47). Refleksjon blir i denne sammenheng en aktiv prosess, der 
individet bearbeider omgivelsene og erkjenner seg selv, eller ser seg selv slik andre 
ser en. En slik refleksjonsprosess var det vi søkte å oppnå gjennom vår opplæring.  
 
2.4 ICDP-programmets tre dialoger 
ICDP-programmet har sin teoretiske forankring knyttet til utviklingspsykologisk 
spedbarnsforskning når det gjelder tidlig kommunikasjon, formidlet læring som 
beskriver den voksnes veiledende samspill, og kulturens betydning for samspill og 
kommunikasjon (Hundeide, 2007). Dette synet sammenfattes i tre dialoger som 
beskriver hvilke kvaliteter voksen-barn samspillet bør inneholde for å fremme barnets 
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sunne, psykososiale utvikling. Nedenfor gjøres det rede for hver av de tre dialogene, 
og de åtte temaene under disse. 
 
2.4.1 Den emosjonelle dialogen 
Den første dialogen i ICDP-programmet, Den emosjonelle dialogen, er definert 
gjennom de fire første temaene i programmet. Det første temaet er konkretisert 
gjennom at omsorgspersonen skal vise at hun/han er glad i barnet, det andre temaet 
retter fokuset mot at man justerer seg til barnet, ser og følger dets initiativ, det tredje 
temaet er konkretisert gjennom en intim dialog med turtaking, og det fjerde temaet er 
tematisert gjennom betydningen av at man gir ros og anerkjennelse (Hundeide, 2007). 
ICDP-programmet knytter omsorgsbegrepet til kommunikasjon, og omsorg defineres i 
den emosjonelle dialogen som bekreftende og anerkjennende kommunikasjon 
(Hundeide, 2007). Begrepet kommunikasjon, som kommer fra det latinske 
communicare betyr å gjøre felles (Vedeler, 2000). Begrepet innebærer med andre ord, 
det å gjøre noe sammen, formidle noe, eller stå i forbindelse med hverandre.  En 
kommunikasjonshandling innebærer med andre ord deling av noe, for eksempel, ord, 
tanker, følelser eller erfaringer. Kommunikasjonen kan være både verbal og non-
verbal, og bestå av gester, kroppsspråk, øyebevegelser, mimikk, og handlinger. Den 
første følelsesmessige dialogen/kommunikasjonen kan oppstå allerede like etter 
fødselen og blir gjerne betegnet som ursamtale eller protospråk (Bråten, 2004; Smith 
& Ulvund 1999; Rye, 2002). I følge den emosjonelle dialogen er det når 
omsorgspersonen svarer på barnets kommunikative henvendelse og initiativ at hun 
formidler omsorg til barnet (Hundeide, 2007). I ICDP-programmet kalles denne 
prosessen for empatisk identifikasjon med barnet (Hundeide, 2007). Gjennom en 
empatisk identifikasjon lever omsorgsgiveren seg inn i barnets situasjon, følelser, 
signaler og tilstand. Det kan medføre at den emosjonelle dialogens fire temaer blir et 
kommunikativt svar på omsorgsgiverens opplevelser av barnets signaler (Hundeide, 
2007). Gjennom empatisk identifikasjon oppleves barnet som en person, med samme 
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behov for å bli elsket, inkludert, respektert og forstått som hos oss selv. Denne 
sensitiviteten er en forutsetning for at en kan kommunisere med barnet om følelser og 
hensikter før det har utviklet et verbalspråk. Vår evne til empatisk identifikasjon med 
barnet muliggjør at vi klarer å følge barnets initiativ, at vi viser positive følelser, og 
ser og tolker barnets initiativ og signaler slik de fire første temaene i den emosjonelle 
dialogen i ICDP-programmet uttrykker. 
 
Tema 1: Vis positive følelser (vis at du er glad i barna). 
For at vi skal utvikle en tillitsfull holdning til verden, oss selv, og andre mennesker, er 
det å oppleve kjærlighet fra omsorgspersoner av stor betydning. Som nevnt er det i 
den empatiske identifikasjonen med barnet at grunnlaget for denne utviklingen 
legges. Å oppleve at man er elsket, skaper trygghet. En slik grunnleggende trygghet er 
nødvendig for at barna skal tørre å utforske sine omgivelser, leke og lære. 
Barnehagepersonalet skal være i foreldrenes sted i den tiden barnet oppholder seg i 
barnehagen. Det vil derfor få stor betydning for barnas opplevelse av å bli satt pris på 
og vedsatt, at personalet klarer å gi uttrykk for positive, kjærlige følelser i møte med 
barnehagebarna. Å uttrykke verbalt at man er glad i et barn, kan nok for mange virke 
unaturlig og kunstig i barnehagen. Vi uttrykker også følelser forskjellig kulturer i 
mellom (Rye, 2002; Hundeide, 2007). På tross av slike forskjeller vil budskapet 
allikevel være det samme, fordi positive følelser kan uttrykkes på mange forskjellige 
måter. Å vise at man bryr seg kan for eksempel gjøres gjennom fysisk kontakt, som 
eksempelvis omfavnelser for å vise sympati og trøst, eller bare som en lett berøring, 
som et klapp på skulderen. Et smil til et barn tvers over rommet i barnehagen forteller 
barnet at du som barn er betydningsfull, jeg ser deg, og jeg liker deg. 
Tema 2: Juster deg til barnet, og følg barnets initiativ. 
Når man er sammen med barn, er det viktig at man er oppmerksom på hvilke ønsker 
og behov barnet har, og hva barna forsøker å uttrykke. Barna i barnehagen varierer i 
alder, fra de helt minste ettåringer uten særlig verbalt språk, til de aller eldste fem-
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seksåringer med et godt utviklet talespråk. Denne aldersvariasjonen krever ulik grad 
av fortolkningsevne fra de voksnes side. Gjennom å være følelsesmessig tilgjengelig, 
vil den sensitive omsorgsgiver kunne lese barnas ansikt og uttrykk, og se og svare på 
barnas kommunikative initiativ (jfr. Stern, 2003; Rye, 2002; Hundeide, 2007). Å følge 
barnets initiativ kan skje ved at vi følger barnet med øynene, og ser på det samme som 
barnet ser på. Eksempelvis: er barnet opptatt av en flue på vinduet, kan vi, sammen 
med barnet, kommentere fluen og beundre den i felleskap. At de voksne følger 
barnets initiativ er viktig for at barnet skal forstå at de er betydningsfulle personer 
som blir sett og lyttet til. Ved at vi hører engasjert på når barnet forteller en historie, 
og kommenterer den ved å legge til: ”Fant du og mamma en meitemark på veien i 
dag, så spennende! Hvordan så den ut?” Vi følger opp det barnet forteller ved å utvide 
historien, og knytte nye begreper og momenter til. Gjennom denne formen for dialog 
får barnet ny viten, og det får en forståelse for at jeg er en viktig person, jeg er verdt å 
bli lyttet til. Dette er viktig for at barnet skal utvikle empati, samarbeidsevner, og 
forståelse for andre. 
 
Tema 3: Snakk med barnet om ting det er opptatt av, og prøv å få i gang en 
følelsesmessig dialog. 
Det er allerede like etter fødselen mulig å få til en følelsesmessig samtale med barnet, 
kalt for proto-språk (Stern, 2003; Bråten, 2004). Denne gjensidige utvekslingen av 
lyder, gester, mimikk og følelsesutrykk kan minne om en dialog, der tur-taking og 
rollefordeling inngår (Rye, 2002). Det som preger denne første ur-samtalen, eller 
dialogen, er at den voksne og barnet er synkronisert til hverandre, både rytmisk og 
emosjonelt, slik at dialogen oppleves som en gledesfylt begivenhet for begge parter 
(Stern, 2003, Hundeide, 2007). Den voksne fortolker barnets uttrykk både gjennom en 
verbal og en ikke-verbal kommunikasjonsform. I barnehagen kan den voksne få i 
gang en slik følelsesmessig dialog gjennom å kommentere barnets ansiktsuttrykk, som 
for eksempel: Jeg synes du ser litt trist ut i dag, er det noe spesielt leit du tenker på? I 
følge Rye og Hundeide vil slike dialoger være med å hjelpe barnet til å sette ord på 
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følelser, noe som kan ha en betydelig trøste- og bekreftelsesverdi (Hundeide, 2007). 
Gjennom denne formen for følelsesmessig dialog lærer barnet at det er noen der som 
jeg kan dele sorg og smerte med, noe som kan være av betydning også i en ren 
terapeutisk forstand. Man kan også kommentere gledesuttrykk, slik som: ”Så glade 
dere ser ut, holder dere på med noe festlig?” Når den voksne går inn og ordsetter det 
barnet og du gjør i fellesskap, bidrar dette også til å øke barnets oppmerksomhet og 
fokusering på det som oppleves. 
 
Tema 4: Gi ros og anerkjennelse for det barnet klarer å gjøre. 
Å vite at man blir satt pris på, at man blir sett, hørt og lyttet til, er grunnleggende for 
alle mennesker, fordi vi er sosiale vesener som har behov for bekreftelse fra andre for 
å føle oss vel, og inkludert i et fellesskap. Akseptering og anerkjennelse er en 
forutsetning for utviking av selvtillit, pågangsmot, og sosial og praktisk kompetanse 
(Rye, 2002). Temaene som allerede er nevnt, kan alle beskrives som anerkjennende 
kommunikasjon. Ved at den voksne uttrykker tilfredshet over det et barn har fått til, 
vil barnet utvikle en tilfredshet med seg selv, og begynne å se på seg selv som en som 
mestrer. Dette kan føre til at barnet vil tørre å prøve nye ting, og ikke være så redd for 
å mislykkes. I følge George Herbert Mead opplever barnet seg selv gjennom andres 
fortolkninger av sine handlinger, og derfor vil et barn som får positiv og realistisk 
bekreftelse på det den gjør, utvikle en realistisk selvtillit til egne ferdigheter (Mead, 
2004). Når vi uttrykker hva det var som førte til rosen ”så fint at du tok de store 
klossene før de små, da vil huset stå stødigere”, får barnet informasjon om hva det var 
som førte til rosen, ikke bare at det var bra. Gjennom en slik mediert læringserfaring, 
vil barnet mest sannsynlig huske dette til neste gang, og gjenta suksessen! Manglende 
formidlet læring kan føre til at barnet blir usikker på seg selv, og sårbar for kritikk. 
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2.4.2 Den meningsskapende og utvidende dialog 
Den andre dialogen i ICDP-programmet betegnes som den meningsskapende og 
utvidende dialog. Det er den voksnes oppgave å legge til rette for å skape mening og 
utvide barnets kognitive nivå, gjennom å vise veiledet samspill på en omsorgsfull 
måte (Hundeide, 2007). Denne dialogen er definert gjennom tema nummer fem, seks 
og syv i ICDP-programmet. Det femte temaet er konkretisert ved at den voksne skal 
ha felles oppmerksomhet og gjensidig engasjement gjennom å følge barnets initiativ. 
Tema nummer seks utdyper dette ved at det er formidling av mening i form av 
beskrivelser av hva som skjer her og nå, som er fokuset. Det syvende temaet defineres 
ved at omsorgspersonen skal gi utvidelse, forklaringer og fortellinger om 
virkeligheten (Hundeide, 2007).  
Den meningsskapende og utvidende dialogen betyr i virkeligheten at 
omsorgspersonen går inn og blir en medspiller i barnets utforskning av verden. Den 
voksne vil være på innsiden av barnets initiativ og hensikter. Gjennom dette 
samspillet vil omsorgspersonen fungere som en veileder for barnet i dets utforsking 
av verden. Barn trenger veiledning og støtte for å kunne forstå og mestre vår felles 
meningsverden (Hundeide, 2007). Professor Pnina Klein, grunnleggeren av MISC-
programmet hevder at Love is not enough. Hun fremholder: ”det følelsesmessige 
båndet mellom barnet og omsorgsgiveren åpner opp en dør til barnets mentale 
utvikling, men ikke i seg selv avgjør hva som vil passere gjennom den døren” (Klein, 
i Rye, 1993, s. 81) 
Gjennom formidling av læring kommer omsorgsgiver i sentrum som en formidler som 
står mellom barnet og omverdenen. Vygotsky (1978) hevder at barnet er født som en 
naturlig lærling (apprentice) med en disposisjon til å søke veiledning. Teorien bak 
medierte læringserfaringer (Feuerstein & Feuerstein, 1991) som ligger til grunn for 
den meningsskapende og utvidende dialogen i ICDP-programmet, introduserte en ny 
innfallsvinkel til tidligere teorier om barns læring og utvikling. Feuerstein og 
Feuerstein (1991) snakker om at faktorer som påvirker den kognitive utvikling 
spesielt, kan deles i to grupper, og kalles fjerne og nære. De fjerne faktorer påvirker 
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ikke den intellektuelle utvikling direkte, men ved at de influerer på de nære faktorer. 
Pnina Klein uttrykker dette slik:  
Dette kan sammenlignes med en plante, der formen på bladene, blomstene, 
fruktene og frøene, er genetisk bestemt. Likevel er den genetiske koden en 
fjern faktor, og den alene avgjør ikke hvordan planten vil utvikle seg, hvor høy 
den vil bli, hvor mange blader den vil få, hvilken størrelse de vil ha, og om 
planten i det hele tatt vil komme til blomstring og bære frukt. Hvordan svarene 
på disse spørsmålene vil bli, er avhengig av de nære faktorer, nemlig mengden 
av, og kvaliteten på det vannet som planten får, mengden av mineraler, og 
mengden av sollys (Klein, 1989, s. 25). 
Utviklingen forutsetter, i følge dette, to komplementære og gjensidig utfyllende måter 
å erfare på. Den ene er via sansestimuli som barnet bearbeider ved hjelp av den 
kunnskap de allerede besitter (Piaget, 1970). Den andre, er via formidlingen fra en 
annen person som bidrar til barnets erfaringer gjennom å forberede barnet, og legge til 
rette omgivelsene barnet forholder seg til (Klein, 1989). Gjennom formidling av 
læring vil omsorgsgiver stå mellom omgivelsene og barnet og mediere stimuli ved å 
påvirke frekvensen, rekkefølgen og intensiteten av disse for barnet (Feuerstein & 
Feuerstein, 1991). Det var viktig for Feuerstein og Feuerstein (1991), og Klein (1989) 
å poengtere at det ikke var et mål for dem å høyne den kognitive aktiviteten på det ene 
eller det andre område ”Målet er å skape fleksibilitet hos barnet, et ønske om å lære, 
og evne til å forandre seg gjennom nye erfaringer” (Klein, 1989, s. 27). Gjennom vårt 
engasjerte samspill får barnet fortolket for seg spesielle sider ved opplevelsene de har, 
noe som vil være med å fremme barnets behov for å lære. 
Mens den emosjonelle dialogen i første rekke er rettet mot andre menensker, er den 
meningsskapende og utvidende dialogen særlig rettet mot barnets omgivelser. De tre 
temaene som er nevnt under denne dialogen er alle nødvendige forutsetninger for det 
Feuerstein og Feuerstein (1991) har kalt formidlende læringserfaringer. I følge 
Feuerstein og Feuerstein (1991), er slike erfaringer grunnleggende for barnets 
kognitive utvikling. 
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Tema 5: Hjelp barnet til å samle oppmerksomheten sin, slik at dere har felles 
opplevelse av det som er rundt dere. 
For at formidling skal kunne komme i stand, trenger barn og voksne å ha felles 
oppmerksomhetsfokus (Rye, 2002). Dette kan vi blant annet gjøre ved å rette barnets 
oppmerksomhet mot noe i omgivelsene (Hundeide, 2007). Felles oppmerksomhet er 
oppnådd når barnet responderer enten ved stemmen, blikket, eller, bevegelse. For 
eksempel kan man holde en leke foran barnet, med den hensikt å vekke barnets 
interesse og nysgjerrighet for leken. Se, på den ranglen, er ikke den spennende! Et 
barn trenger erfaringer med å dele leker, tanker, meninger, og oppleve empati, for at 
det skal utvikle et behov for å dele opplevelser med andre (Rye, 2002). Felles 
oppmerksomhet er ikke bare en passiv ferdighet, det er en del av kommunikative 
handlinger der den ene part kan lede og den andre kan følge (Hundeide, 2007). Det er 
flere måter å oppnå felles oppmerksomhet på. Man kan enten kan gå inn og justere 
seg til barnets oppmerksomhetsretning, eller man kan påkalle barnets oppmerksomhet 
slik at det fokuserer i samme retning som en selv. Dette handler blant annet om å 
kunne følge barnets blikk, og kommentere det barnet fokuserer på. Det mest sentrale i 
dette punktet er den felles opplevelsen som den voksne og barnet deler. Huiii, sier vi, 
mens vi dytter husken som barnet sitter i, og kommenterer med dette at jeg kjenner 
igjen din følelse, det kiler i min mage også! Gjennom en slik delt opplevelse får 
barnet en følelse av å bli forstått av andre. I følge Rye (2002) har den voksne som 
regel alltid en intensjon om å formidle noe, når man forsøker å samle barnets 
oppmerksomhet.  Når barnet i barnehagen griper etter en appelsin fra fruktkurven og 
strekker denne mot den voksne, kan man si: Ja, se på den (felles fokus), og videre: 
Hva heter den? (Spørsmål om mening). Eh. Det er en appelsin (gi mening). Denne 
formen for meningsfelleskap har også blitt kalt joint involvement episodes. Her 
etablerer den voksne først et felles oppmerksomhetsfokus, for deretter å bruke dette til 
å utvide barnets begrepsforståelse, slik at barnet blir hjulpet til å oppnå et høyere nivå 
av kompetanse (Schaffer, 1996).  
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Tema 6: Formidling av mening. 
Felles oppmerksomhetsfokus kan, som nevnt, føre til at barn og voksne snakker 
sammen på en naturlig måte om det de opplever i felleskap. Gjennom å beskrive og 
fremheve egenskaper ved ting eller episoder man opplever sammen, hjelper man 
barnet til å få en meningsforståelse (jfr. Feuerstein & Feuerstein).  Det dreier seg om å 
skape mening i barnas hverdagslige verden. I denne forbindelse er det viktig at 
omsorgspersonene klarer å gi slipp på sin voksensentrerte forståelse, og ta barnets 
initiativ og ytringer på alvor. I en barnehage vil vi kunne benytte alle 
samspillsituasjoner til formidling av mening. Måltid og garderobesituasjoner er 
eksempler på dette. Se hvor lang denne spagettien er da, eller se på disse vakre 
blomstene, de kalles for løvetenner. Neimen, har du funnet en meitemark, den var 
lang og tynn, den hjelper jorda vår å puste den!  
Språk og begrepsutvikling foregår parallelt i førskolealderen, og for at begrepene skal 
være funksjonelle må språkferdighetene være gode. Godt utviklede begrepssystemer 
som utvikles gjennom en differensierings- og generaliseringsprosess hjelper barna å 
organisere sin verden. I denne prosessen hjelper man barna til å søke etter likheter 
(generalisering), og ulikheter (differensiering). Svak begrepsutvikling kan medføre at 
barna får problemer med denne prosessen, slik at kunnskap vanskelig kan huskes å 
anvendes i nye situasjoner. Rutinesituasjonene i barnehagen er glimrende til 
begrepstrening. Når vi dekker bordet trener vi tallbegrep, sortering, en til en 
korrespondanse og klassifisering. I av og påkledningssituasjonen trener vi navn på 
klær, og lærer overbegreper. Hva er jakke, genser og bukse like i? Flere femåringer 
vil da klare å svare klær, men ikke alle. Barn trenger nærhet og voksenkontakt i 
barnehagen. Å ta seg god tid til rutinesituasjoner der språk og begrep kan trenes i en 
naturlig sammenheng, knyttet til omsorg og trygghet vil gi et godt utgangspunkt for 
barnas læring.  
Vi vet at når vi sammen med barna setter navn på ting og felles opplevelser, blir barna 
ledet inn i en felles språklig meningsverden som det kan dele med andre i sine 
omgivelser (Vygotsky, 1978). Dette kan være av stor betydning for barnets språklige 
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og kognitive utvikling (Vygotsky, 1978). Noen eksempler på en slik dialog kan for 
eksempel være:  
Se her! (Appell om felles fokus): Barnet og den voksne ser sammen på en 
plante! 
Vet du hva denne blomsten heter? (Spørsmål etter mening). 
Den heter Blåklokke. (Mening ved benevnelse). 
Se, så vakre blomster som den har! (Fokus med påpeking av egenskap). 
(Hundeide, 2007, s. 37). 
 
I formidling av læring er den voksnes engasjement av stor betydning (Klein, 1989). 
Det er her vi skal legge til rette for barnets grunnleggende behov for å lære! Vårt 
engasjement smitter over på barnet, hevder Pnina Klein. I barnehagen må den voksne 
være en veileder som hjelper barnet skritt for skritt i tråd med deres eget initiativ og 
forståelse i retning av vår felleskulturelle forståelse og meningsverden. Gjennom en 
slik prosess gjør vi det ukjente kjent for barnet, noe som gjør at barnet får mer 
kontroll og forutsigbarhet over sine opplevelser (Hundeide, 2007). 
 
Tema 7: Utvidelse. 
Den siste komponenten under den meningsskapende dialogen kalles utvidelse. Med 
dette menes at en går utover situasjonen, og utvider barnets opplevelse. Dette gjør vi 
for at barnet skal forstå mer av verden rundt seg. Klein (1989) viser til at vi utvider 
barnets forståelse ved å tilføre noe nytt. I barnehagen kan man utvide ved å 
sammenligne gjenstander, både vekt, størrelse, farge og lukt. Man kan benytte en 
følepose, å få barna til å beskrive gjenstander, og på denne måten tilføre nye 
opplysninger som barna ennå ikke har lært. Skal vi på tur med barnegruppa, kan vi 
snakke med barna om da vi var på tur sist, hvordan så det ut der da, hvordan tror de at 
det vil se ut der nå, osv. 
De meningsskapende temaene er av stor betydning for barnas begrepsmessige og 
kognitive utvikling (Rye, 2002). Gjennom ledet samspill kan barnet oppleve å få 
utvidet sine perspektiver, og bli stimulert til å utforske det ukjente. Det å skape 
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mening er selve grunnlaget for hvordan vi som mennesker mestrer og tilpasser oss 
den verden vi lever i, og gjennom å benytte en meningsskapende dialog i møte med 
barna i barnehagen er man med på å bygge opp den meningsforståelse som barnet 
senere skal møte verden med. 
 
2.4.3 Den regulerende dialogen 
Den tredje dialogen i ICDP-programmet betegnes som den regulerende og 
grensesettende dialogen. Den er kjennetegnet ved at omsorgsgiver skal hjelpe barnet 
til å mestre oppgaver og utfordringer det møter i dagliglivet på en planlagt og regulert 
måte. Regulering av atferd går ut på å hjelpe barnet til å kontrollere seg selv, til å 
reflektere og få overblikk over situasjonen, se konsekvensene av sine handlinger, 
samt å planlegge slik at det ikke uten videre følger sine impulser og hopper på den 
første og mest åpenbare aktiviteten. Det handler om å hjelpe barnet til å handle litt 
mer strategisk og reflektert (Hundeide, 2007). 
Den regulerende dialogen består av det åttende temaet som handler om å hjelpe barnet 
til å planlegge steg for steg, bruk av gradert støtte, utvikling av kontroll gjennom 
situasjonen og faste rutiner, og positiv grensesetting. Den regulerende dialogen kan 
ses i lys av Vygotskys teori.  
Barnets utvikling er en sosial assistert prosess. Hvorledes denne prosessen foregår, vil 
ha betydning for barnets utvikling. Vygotsky (1978) snakker her om gradert støtte, 
eller scaffolding. Graden av assistanse bør reguleres etter barnets ferdighetsnivå og 
vanskegrad. Dersom barnet har lav ferdighet, eller oppgaven er svært vanskelig, kan 
det være riktig å gi mye hjelp. Men så snart barnet begynner å beherske oppgaven, bør 
hjelpen reduseres slik at barnet får en følelse av å mestre oppgaven. Hjelpen bør hele 
tiden ligge på grensen av det barnet kan mestre. Det er dette Vygotsky (1978) mener 
når han snakker om sonen for den nærmeste utvikling. Det vil si sonen mellom det 
barnet kan klare ved egen hjelp, og det barnet kan klare når det får støtte fra en mer 
 35 
kompetent omsorgsperson som justerer seg riktig etter barnets ønsker og initiativ. Det 
er denne sonen barnet må strekke seg etter for å oppnå litt mer enn det ville ha klart 
alene, og det er i denne samspillssonen at kimen til senere utvikling ligger. Vygotsky 
hevdet at fordi utviklingen går fra det sosiale, til det individuelle, er det slik at barnet 
er i stand til å utføre en handling i samspill med andre, før det er i stand til å utføre 
den alene: ”Pedagogikken må vende sig mod morgendagen i barnets udvikling, og 
vende sig bort fra gårsdagen. Først da vil den kunne vække de udviklingsprosesser til 
live, som ligger i den nærmeste udviklings zone” (Vygotsky, 1978, s. 290). 
Vygotsky synes å mene at barnet vil utvikle selvkontroll og evne til planlegging i den 
grad det selv deltar i samspill hvor selvregulering er viktig (Vygotsky, 1978).  I følge 
Vygotsky vil barnets utvikling gå fra andre-regulering via selv-regulering til indre-
regulering. Først regulerer den voksne barnets atferd med inngrep og verbalisering, 
for eksempel hvorledes barnet skal spise, kle på seg (andre-regulering). Etter hvert ser 
en at barnet overtar de påbud og verbaliseringer som omsorgsgiver har benyttet, og en 
finner at barnet gjentar for seg selv de instrukser omsorgsgiver har gitt (selv-
regulering). På et senere tidspunkt blir det hele internalisert og automatisert. Barnet 
mestrer nå de ferdighetene som er i tråd med den veiledningen det har fått. Nedenfor 
redegjøres det for de fire deltemaene som er knyttet til den regulerende dialogen. 
 
Tema 8: Hjelp barna å kontrollere seg selv ved å sette grenser for dem på en positiv 
måte: ved å lede det, vise positive alternativer og ved å planlegge sammen. 
Å hjelpe barnet til å planlegge steg for steg. 
I barnehagen hjelper den voksne barna til å få oversikt over aktiviteten som skal 
gjennomføres, gjennom å tilrettelegge forholdene, og rydde unna alt det som kan 
virke som distraktorer for barnet. Deretter hjelper man barna å planlegge aktiviteten, 
for å nå målet som var bestemt innledningsvis. Dette er nøkkelen til indre kontroll, i 
følge Vygotsky (1978). Det er lett for små barn å la seg distrahere under 
gjennomføringen av en aktivitet, eller en lek. Da gjelder det at den voksne er der og 
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minner om hva som var aktivitetens formål. Hvis den voksne og et barn bygger med 
klosser sammen, og barnet plutselig finner ut at det heller vil leke med biler, så kan 
den voksne minne barnet på at det var garasjen til mormor de var sammen om å 
bygge. På den måten kan den voksne hjelpe barnet i å opprettholde en målsetting over 
tid. Dette er viktige ferdigheter å kunne når man senere skal tilpasse seg skole- og 
arbeidslivet. 
Gradert støtte 
Det er innenfor den nærmeste utviklingssonen vi må arbeide med barna i barnehagen. 
Vi må ha kjennskap til hvert enkelt barns utviklingsnivå, og hjelpe det til å strekke 
seg litt til. Når vi legger et puslespill sammen med et barn i barnehagen, kan vi hjelpe 
barnet akkurat passe, slik at barnet kommer i gang, og ser hvordan brikkene skal 
legges. Ettersom barnets ferdighetsnivå øker, trekker vi gradvis vår hjelp tilbake. 
Gjennom vår assistanse har vi bygget et stillas (scaffolding), som vi gradvis kan rive 
fordi barnet nå klarer oppgaven på egen hånd.  Denne formen for gradert støtte vil gi 
barnet en mestringsfølelse i forhold til oppgaven. 
Kontroll gjennom situasjonen og faste rutiner 
Regulering av atferd skjer ikke bare som et resultat av direkte samspill med barn. Ved 
å legge til rette situasjoner som gjør at barnet kan opptre slik vi forventer at det skal, 
er vi også med på å regulere barnets atferd (Hundeide, 2007). Har vi flere toåringer på 
avdelingen, og få biler, kan vi lett få en situasjon med krangel og konflikt. Ved at vi 
sørger for å ha nok leker av samme slag, unngår vi slike problemer, og vi er med på å 
regulere barnet gjennom situasjonen. Det er viktig at vi tenker igjennom dette når vi 
planlegger i barnehagen, og legger til rette for situasjoner som gjør at barna får mest 
mulige positive reaksjoner på egen atferd fra de voksne. I mange barnehager benyttes 
begrepet time out. Dette er en strategi der man fjerner barnet fra konfliktsituasjonen 
det befinner seg i, og over i en ny setting med andre muligheter. Det kan enten brukes 
som en straff, eller man kan velge å benytte en slik strategi til å forandre miljøet for 
barnet, slik at det kan komme i en annen setting der det opplever seg mindre 
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utagerende. Vi regulerer barnets atferd gjennom situasjonen. Faste rutiner i 
barnehagen kan også virke atferdsregulerende for barna. I slike situasjoner vet barnet 
hva som forventes av det, og forutsigbarheten i dette, skaper trygghet. Ønsker vi at 
barna i barnehagen skal opptre ordnet og kontrollert, må også omgivelsene gjenspeile 
dette. 
Positiv grensesetting 
Det er viktig å poengtere at det er forskjell på positiv og negativ grensesetting, hevder 
Rye (2002) og Hundeide (2007). Man kan oppleve grensesetting av typen aggressiv 
kommandering, eller bare kommandoer uten forklaringer. Som for eksempel: ikke slå, 
ikke gjør sånn, sitt pent ved bordet! I motsetning til en slik negativ strategi vil positiv 
regulering foregå i en atmosfære av vennlighet og gjensidig respekt. Isteden for å 
rope og gi negative kommandoer, blir det gitt forklaringer på hvorfor ting ikke er 
tillatt og hvorfor visse regler eller forbud er nødvendige. Man forhandler og blir enige 
om reglene og om følgende av å bryte dem. Når barn handler riktig, får det 
anerkjennelse med forklaringer. Martin Hoffman kaller dette induksjon (Hoffmann, 
2000). Eksempler på dette kan for eksempel være: ”hvis du dytter han igjen, vil han få 
vondt, og begynne å gråte.” ”Du må ikke slå noen med den spaden, da kan han få 
vondt.” ”Husker du den gangen en gutt i barnehagen slo deg, og du fikk vondt og 
måtte ha plaster?”  
I følge Hoffmann er den viktigste forskjellen på gode og dårlige kontrollprosedyrer at 
gjennom denne formen for kontroll, som nevnes ovenfor, vil barnet utvikle moralsk 
forståelse og empati. Dette står i motsetning til rene forbud og avstraffelse uten 
forklaringer, som ikke gir noen forståelse eller ansvarliggjøring hos barnet.  
Målsettingen med ICDP-programmet er nettopp å fremme en moralsk forståelse og 
empatisk innlevelse hos barnet. Hundeide og Rye poengterer at dette kan skje ved at 
barnet får prøvet ut seg selv under en positiv ledelse og korreksjon med forklaringer 
hvordan barnet skal forholde seg til andre mennesker (Hundeide, 2007; Rye, 2002). 
Som beskrevet går regulering av atferd ut på å hjelpe barnet til å kontrollere seg selv, 
til å reflektere og få overblikk over situasjonen, til å se konsekvensene av sine 
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handlinger, samt til å planlegge slik at det ikke uten videre følger sine impulser og 
hopper på den første og mest åpenbare konklusjonen. Gjennom positiv grensesetting 
vil barna lære seg å opptre på en akseptabel måte, slik det er forventet av oss for å 
kunne delta i et fellesskap med andre mennesker. Den daglige interaksjonen mellom 
omsorgsgivere og barn i barnehagen, er utmerket til dette formål. 
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3. Metode 
I dette kapittelet vil vi gjøre rede for hva som har stått sentralt i evalueringen av denne 
opplæringsprosessen i forbindelse med implementeringen av ICDP-programmet i 
barnehagen. Vi vil videre begrunne valg av metode for datainnsamlingen, og beskrive 
utvalg. Validitetsbegrepet vil bli belyst med utgangspunkt i Maxwells vurderinger av 
validitet i kvalitativ forskning. Avslutningsvis vil vi drøfte etiske implikasjoner 
knyttet til denne undersøkelsen. 
 
3.1 Sentrale momenter i evalueringsstudien 
Vi har i vårt masterprosjekt gjennomført opplæring av barnehageansatte i ICDP-
programmet. Formålet var å finne ut om opplæringen kunne være med å endre den 
voksnes dialog med barna i barnehagen. Masterprosjektets fokus gjør at studien kan 
karakteriseres som en evalueringsstudie.   
I følge Almås (2003) kan evaluering forstås som en: ”systematisk innsamling av data 
for å skilja og analysere verknaden av eit forsøk på å skapa endring på eit gitt 
område”(Almås, 2003, s. 13). I tråd med denne definisjonen ønsket vi å få svar på om 
våre gruppedeltagere hadde en opplevelse av at opplæringen hadde vært med på å 
skape en endring på et gitt område, nemlig i forhold til deres egen dialog med barna i 
barnehagen. 
Nilsen synes å mene (2008) at det å gjennomføre en evaluering basert på et program 
krever en forståelse og innsikt i programmets teorigrunnlag (Nilsen, 2008). Vår egen 
forståelse for ICDP-programmet har vi skaffet oss gjennom veilederopplæringen i 
ICDP-programmet, samt gjennom vår utdanning og praksis.  
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Sentralt i ICDP-programmet er de tre dialogene, som er karakterisert som godt 
samspill mellom voksne og barn. De tre dialogene er: 
 Den emosjonelle dialogen. 
 Den meningsskapende og utvidende dialogen. 
 Den regulerende dialogen. 
Disse dialogene består av åtte temaer for godt samspill. Med utgangspunkt i dialogene 
og temaene innunder disse, har vi utviklet kriterier for evalueringen. Det vil si at 
hvorvidt opplæringsprosessen av barnehageansatte har vært vellykket eller ikke, 
innebærer en tolkning av om de ansatte har blitt flinkere til å anvende temaene i sitt 
samspill med barna i barnehagen. For å belyse om de ansatte har blitt flinkere til dette, 
valgte vi å gjennomføre intervju med deltagerne. Vi antok at hvis deltakerne selv 
mente at de var blitt dyktigere til å anvende temaene, og de kunne gjøre rede for 
hvordan de utøvde temaene i samspill med barna, var det en indikasjon på at de var 
blitt flinkere til å benytte temaene i praksis. I tillegg gikk vi ut fra at fyldige 
beskrivelser av temaene også ville underbygge en bedre anvendelse.  
Videre i kapittelet vil vi redegjøre for prosessen knyttet til gjennomføringen av dette 
masterprosjektet. Vi vil først presentere utvalget, deretter opplæringsprosessen, og til 
slutt vise til sentrale momenter knyttet til intervjuundersøkelsen. 
 
3.2 Utvalg 
Da vi var ferdige med den teoretiske obligatoriske delen av veilederopplæringen i 
ICDP-programmet skulle vi rekruttere deltagere til opplæringen. Vi ønsket oppstart i 
august 2008. Vi planla at kurset skulle bestå av åtte gruppesamlinger, hver på en og 
en halv time, i et av kommunens kurslokaler.  
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 Et viktig kriterium for valg av deltagere var at disse meldte seg frivillig. Utvalget 
skulle derfor være uavhengig av den enkeltes stilling i barnehagen, og de ansatte 
skulle ha forskjellig ståsted og tilnærming til temaet. I kvalitative design vil en søke 
informanter som kan gi mest mulig relevant informasjon i forhold til undersøkelsens 
målsetting. Vedeler er opptatt av at utvalg skal framstå som troverdig, men at det ikke 
vil være representativt i statistisk forstand (Vedeler, 2000). 
Vi kontaktet ledelsen i en sone i den aktuelle kommunen, via telefon og e-post, for å 
få deltagere til kurset. I e-posten beskrev vi innholdet i prosjektet, og målsettingen 
med ICDP-opplæringen. Vi understreket at de som ønsket å delta på kurset, måtte si 
seg villige til å være informanter i et masterprosjekt. Deltagerne måtte også være 
tilstede på alle gruppesamlingene og undersøkelsen som ville foregå i etterkant av 
implementeringen. Vi hadde i forkant bestemt oss for at opplæringen burde foregå i 
arbeidstiden. Dette begrunnet vi med at opplæringen var ment som en 
kompetanseheving for de ansatte, og at deltagerne var tjent med å være mest mulig 
opplagt. I tillegg ville vi da ha mulighet til å få med flere deltagere, fordi den enkelte 
ansatte ikke var avhengig av å skaffe barnevakt eller lignende etter arbeidstid. Under 
rekrutteringen fikk vi åtte påmeldte deltagere fra to forskjellige barnehager. Uken før 
vi skulle starte opp gruppesamlingene meldte ledelsen i barnehagene avbud på grunn 
av sykdom, mangel på tid og opplevelse av for mye kompetanseheving på ulike 
områder. Lokalet var reservert, men kurset måtte avlyses inntil videre. 
Etter ledelsens begrunnelse av frafallet oppsto det mange spørsmål, fra vår side. Var 
vi egentlig gode nok som veiledere? Ville vi klare å ivareta deltagerne? Hvorfor 
meldte de seg først på opplæringen, for så å trekke seg kort tid i forkant? Hvordan 
skulle vi kunne få med nye deltagere på så kort varsel? Så langt hadde vi opplevd 
rekrutteringen vanskelig. Det virket problematisk å få ledelsen engasjerte og 
motiverte nok, til at de ønsket å anvende ressurser til vikarer og gi de ansatte tid til å 
bli med på prosjektet. I følge Skogen (2006) vil det kunne dukke opp vanskeligheter, 
motstand eller barrierer når man søker å gjøre ting annerledes enn det som har vært 
gjort før. Ledelsen og arbeidstakerne vil kunne ha ulike interesser i en 
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implementering av et program. Skogen understreker derfor betydningen av at 
forskeren definerer og klargjør forskningens hensikt og målsetting overfor deltagerne. 
Han poengterer også at det er en forutsetning at de som skal delta i forskningen både 
har tid, ressurser og muligheter til å være med i hele prosessen, og at ledelsen legger 
til rette arbeidstid og andre relevante faktorer. I den sammenheng vil ledelsen for den 
aktuelle arbeidsplassen være svært viktig i tilretteleggingen av de ulike faktorene 
(Skogen, 2006). 
Vi hadde i løpet av rekrutteringen veiledning med trenerne fra ICDP-
veilederopplæringen. Da fikk vi diskutert våre erfaringer fra rekrutteringsprosessen. I 
diskusjonene kom vi fram til at vi måtte fremheve kompetansehevingsaspektet med 
ICDP-programmet sterkere. Det var sentralt å få belyst at dette kurset kunne få frem 
barnehagepersonalets viktige rolle i dialog med barn. I tillegg måtte vi tydeliggjøre 
overfor ledelsen hvilke metoder vi ville bruke i opplæringen, for å oppklare 
eventuelle barrierer og spørsmål. Skogen og Sørlie (2004) viser til at både praktiske 
og psykologiske barrierer kan ha betydning for endringer i praksisfeltet. 
Etter veiledningen med ICDP-trenerne kontaktet vi alle lederne i den aktuelle 
kommunen. Uken etter fikk vi positiv tilbakemelding fra en leder, med påmelding av 
tre assistenter. Det var derimot kun to som kom på første samling. De fortalte at flere 
av de ansatte i den samme barnehagen gjerne ville delta, men de manglet vikarer. 
Dermed sto vi igjen overfor praktiske barrierer, hvor tid og ressurser spilte en 
avgjørende rolle. Vi tok igjen kontakt med den samme lederen og spurte direkte om 
de ville delta i prosjektet hvis vi kom til barnehagen og hadde opplæringen der 
isteden. Vi ga samtidig uttrykk for at vi var fleksible på tid, og at barnehagepersonalet 
måtte finne ut når det passet dem best. Ledelsen for de barnehagene dette gjaldt, ble 
da positive og imøtekommende. Det ble bestemt at gruppen skulle ha møter rett etter 
arbeidstid, og at avspasering for deltagerne skulle dekkes av arbeidsgiver. Deretter 
fikk vi delta på personalmøtene i barnehagene, hvor vi informerte kort om 
masterprosjektet. 
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Da vi endelig kunne starte opplæringen i ICDP-programmet hadde vi ni påmeldte 
deltagere, men etter frafall var det seks som deltok i hele opplæringen. Deltagerne ga 
ulike grunner til frafallet. De nevnte sykdom, følelsen av å ikke kunne delta i en slik 
prosess, og mangel på tid til å være hjemme.  Det endelige utvalget vårt besto av en 
pedagogisk leder og fem assistenter. Alle ga muntlig samtykke til å bli intervjuet. Den 
pedagogiske lederen var nyutdannet, mens de fem assistentene hadde ulik 
erfaringsbakgrunn. To av dem hadde jobbet der over en kort periode, mens de tre 
andre hadde lang erfaring. 
 
3.3 Opplæringen i ICDP-programmet. 
Som henholdsvis drama- og spesialpedagog, har vi begge lang erfaring med 
barnehagevirksomhet. Vi har også begge følt at kvaliteten på barnehagevirksomheten 
har vært varierende. Dette har vi lenge ønsket å gjøre noe med.    
Vi deltok høsten 2008 på ICDP-veilederopplæring. Som en del av sertifiseringen som 
veiledere, måtte vi gjennomføre et veiledningskurs/opplæringskurs for 
omsorgsgivere. Vi kunne selv bestemme om kurset skulle være for foreldre, eller 
andre omsorgsgivere. Dette gav oss en gylden mulighet til å forsøke å implementere 
prinsippene for kvalitativt samspill for barnehageansatte. 
 
3.3.1 Gjennomføringen av opplæringen 
Forarbeidet til hver gruppesamling utfordret vår kreativitet. Det var spennende å 
planlegge gruppesamlinger hvor vi skulle gjennomføre opplæringen av ICDP-
programmet. I opplæringen la vi vekt på en blanding av teoretiske refleksjoner og 
praktiske oppgaver. Dette kan forstås som en sensitivering av deltagerne. Dette er i 
tråd med hvordan Øzerk beskriver opplæringsbegrepet. Han forstår det som en tosidig 
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prosess, der den lærende også bidrar med sine historier (jfr. avsnitt 2.3.1). 
Sensitiveringen av deltagerne planla vi å gjøre på ulike måter, for å kunne nærme oss 
deltagerne. Vi ønsket å åpne for trygghet i gruppesamlingene, for at deltagerne skulle 
ønske å bringe fram sine historier. I løpet av de timene vi brukte til å planlegge, 
improviserte vi små scener med hånddukker, sang og spilte gitar, leste dikt for 
hverandre og diskuterte ulike muligheter mens vi gikk tur i skogen. Vi brukte ICDP-
programmets oppbygging for gruppesamlingene i forhold til temaene og dialogene 
som mal, og valgte våre egne metoder for hvordan vi nærmet oss de ulike 
fokusområdene. Etter hvert som vi hadde hatt et par gruppesamlinger fant vi fram til 
en mal for hvordan vi la opp samlingene. Vi utarbeidet power-point presentasjoner 
over alle kursdagene. Presentasjonen ga en kort beskrivelse av innholdet og 
målsettingen med ICDP-programmet, samt dagsaktuelle temaer og innhold. Slik vi 
forstår Øzerk (2006), er en godt gjennomtenkt planlegging en forutsetning for at den 
som mottar opplæringen skal oppnå læring. 
Vi begynte den første gruppesamlingen med en presentasjonsrunde. I forkant av dette, 
fremførte vi et dikt av ukjent forfatter, med gitar akkompanjement og sang. Diktets 
innhold var knyttet opp til den første dialogen i ICDP-programmet, den emosjonelle 
dialogen. Presentasjonsrunden startet med oss selv, der vi, etter å ha gitt noen 
generelle opplysninger om sivilstand og utdannelse, blant annet fortalte en liten 
historie fra vår egen barndom. Dette var en historie som vi selv hadde opplevd som en 
god samspillssituasjon. Vi ba deretter våre deltagere om å gjøre det samme, hvis de 
hadde en slik historie de ønsket å dele med oss. I følge Hundeide og Rye er det en 
forutsetning for at det skal skje en virkelig dialog mellom omsorgsgiver og veileder at 
det foreligger et tillitsforhold slik at omsorgsgiverne føler seg trygge til å uttrykke 
sine meninger. Et slikt forhold krever at veiledere evner å justere seg til 
omsorgsgivers situasjon og tilstand (Hundeide, 2007). Dette betyr at vi som veileder 
selv klarer å benytte oss av de samme samspillskvaliteter i vår dialog med våre 
omsorgsgivere, som vi ønsker at de skal benytte overfor barna i barnehagen.  Vi må 
derfor vise positive følelser, og vise at vi virkelig setter pris på våre deltagere. Vi må 
følge og bekrefte deres problemstillinger, være gode lyttere, og gi dem anerkjennelse 
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og ros for det de gjør som er bra i samspillet med barna i barnehagen. Særlig er de 
første emosjonelle temaene viktige for å etablere en tillitsfull kontakt, hevder Rye og 
Hundeide (Hundeide, 2007; Rye 2002).  
 
3.3.2 Skape tillit til deltagerne for å fremme forståelse og læring 
Forutsetningen for at det skulle skje en virkelig dialog mellom våre deltagere og oss 
som veiledere var at vi klarte å oppnå tillit i opplæringssituasjonen. Dette fremheves 
også av Hundeide (2007) som nødvendig for at deltagerne skal kunne føle seg så frie 
at de tør å åpne seg og uttrykke sine meninger. Den grunnleggende tilliten måtte 
skapes i det første møtet med deltagerne.  
Hilton Davis, barnelege og mangeårig terapeut og rådgiver for foreldre til barn med 
nedsatt funksjonsevne snakker også om betydningen av å skape tillit i det første møtet 
med forelde. Han kaller sin modell, eller oppskrift, for å lykkes med et slikt samarbeid 
for partnerskapsmodellen. Han sier: ”Det ideelle forholdet er et partnerskap, og ikke 
et diktatur der fagpersoner i kraft av sine kunnskaper anses for å være den dyktigste” 
(Davis, 2000, s. 60). Dette innebærer også at man klargjør forventninger og definerer 
felles mål. ”For at et partnerskap skal lykkes, kreves det gjensidig respekt, god 
kommunikasjon, ærlighet og smidighet” (Davis, 2000, s. 61).  
Hilton Davis synes å mene at partnerskapsmodellen gjenspeiler et forhold som er 
basert på likeverd, noe vi gjennom vår opplæring av våre deltagere søkte å etterstrebe. 
Det sier seg jo selv at våre deltagere ikke var i samme situasjon som foreldrene som 
Davis beskriver, men vi synes allikevel at hans rettesnor kunne ha betydning for å 
skape tillit også innad i vår gruppe. Den danske teologen og filosofen Knud E. 
Løgstrup (1905-1981) hevder i ”Den etiske fordring” at tillit er en av de spontane 
livsytringer, altså noe vi er født med. Tilliten bevares om personen føler seg trygg. 
Løgstrup hevder at vi i møtet holder noe av den andres liv i vår hånd, noe som gjør 
oss sårbare, og kanskje altfor lett å krenke (Løgstrup, 2000). Dette faktum skulle vi 
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komme til å drøfte mye underveis i prosessen vår. Vi vil komme tilbake til dette i 
avsnitt 3.3.4 om etiske refleksjoner i gjennomføringen.  
 
3.3.3 Kommunikasjonsformer for å fremme forståelse og læring 
Vi har nevnt at vi i opplæringen benyttet oss av en anerkjennende 
kommunikasjonsform i opplæringen av deltagerne våre. Psykologen Anne Lise Løvlie 
Schibbye synes å mene at begrepet anerkjennende kommunikasjon innebærer: lytting, 
bekreftelse, forståelse, aksept og toleranse (Schibbye, 2002, s. 256). Som en del av en 
slik metode, ser vi aktiv lytting som en nødvendig ferdighet. Dette blir jo også nevnt 
av Rye og Hundeide som en strategi for å oppnå tillit og skape kontakt (Hundeide, 
2007). Løvlie-Schibbye snakker om at lytting ikke er det samme som å høre: ”Å lytte 
er å ta i bruk alle sanser for å prøve å oppfatte hva som formidles. Det er å være 
mottagelig og gi oppmerksomhet” (Schibbye, 2002, s. 251). 
Kommunikasjonsformer, slik vi har beskrevet dem, er en ganske utmattende prosess, 
det skulle vi merke allerede etter vår første gruppesamling. Og vår egen 
rådgiverpraksis både fra utdanning og arbeidserfaring kom godt med.  
Som beskrevet er kjernen i opplæringsbegrepet hos Øzerk (2006) å fremme forståelse 
og læring, og han definerer opplæring som en aktiv prosess (jfr. avsnitt 2.3.1). Vi 
benyttet av den grunn varierte metoder for å aktivere deltagerne våre i forhold til 
temaene som ble presentert. I denne sammenheng vil det være for omfattende å skulle 
redegjøre for alle de ulike metodene vi har benyttet, men vi ønsker å beskrive noen 
for å synliggjøre opplæringsprosessen. 
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3.3.4 Sensitiviseringsøvelser for å fremme forståelse og læring 
Vi har beskrevet betydningen av vår egen atferd for å fremme en empatisk og sensitiv 
holdning hos våre deltagere i forhold til barna i barnehagen. Å lære seg til å se og 
tolke sanseuttrykk hos hverandre, er en annen måte å gjøre dette på. Som beskrevet i 
teorikapittelet vil omsorgsgivere som opplever barnet som en person, kunne 
identifisere seg empatisk med barnet (Hundeide, 2001; Bråten, 2004; Rye, 2002). I en 
slik tilstand er omsorgsgivere emosjonelt tilgjengelig, og oppmerksomme overfor 
barnets behov og følelser. For å trene oss i dette, fikk deltagerne utlevert ark med tre 
emosjonsuttrykk som de skulle uttrykke non-verbalt for hverandre. Denne øvelsen 
framkalte mye latter, og engasjement. 
Rollespill: Hundeide (2007) og Rye (2002) fremhever at det ikke er enkelt å skulle få 
personer til å endre på gamle vaner og holdninger. De fremhever at rollespill kan 
være en god måte å benytte for å fremme en positiv atferds- og holdningsendring 
(Hundeide, 2007). Vi har derfor benyttet rollespill mange ganger under opplæringen. 
Deltagerne har spilt ulike samspillssituasjoner fra hverdagen i barnehagen, for å 
illustrere de ulike temaene for hverandre. Etter hver sekvens har vi diskutert 
deltagernes opplevelse av situasjonen. Vi har også fått deltagerne til å vise motsatte 
situasjoner for hverandre, som blant annet der positiv og negativ regulering var 
temaet. Det ble spennende dialoger i etterkant av disse dramatiseringene der 
opplevelsen deltagerne hadde under dramatiseringen ble løftet frem og drøftet. 
Sang og spill: Dette er noe som skaper samhold, trygghet og nærhet både mellom 
voksne og barn, men også mellom bare voksne. Vi har derfor benyttet dette i stor grad 
som metode i sensitiviseringsprosessen sammen med våre gruppedeltagere. Det vi 
derimot skulle forundre oss noe over, var den glede og entusiasme som våre deltagere 
skulle komme til å vise i forhold til dette. Sang og gitar gjør tydeligvis fortsatt 
underverker! Vi strevde i grunnen ganske lenge med å finne sanger tilknyttet de åtte 
samspillstemaene. Det var mange sanger som omhandlet snille jenter og uoppdragne 
gutter, men vi kom til slutt frem til at det var Alf Prøysen som uttrykte relasjoner og 
kjærlighet mellom barn og voksne best. Vi sang derfor både Lillebrors vise, og Den 
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første Løvetann, for å synliggjøre temaene som omhandler den emosjonelle dialogen 
(tema 1-4) og alle deltagerne sang lystig med. 
Video-feedback: ICDP-programmet er et ressursorientert program. Det betyr i denne 
sammenheng at endring fremmes best gjennom å styrke og fremme de positive sidene 
ved samspillet mellom omsorgsgiver og barn (Hundeide, 2001; 2007). Vi ba våre 
deltagere filme hverandre i samspillssituasjoner i barnehagen, og ba dem finne frem 
til de åtte temaene i filmsnuttene de hadde med, og kommentere dette. Vi som 
veiledere kommenterte også, og gav anerkjennelse for positivt samspill.  
Observasjonsskjema: I tillegg til video observasjon, fikk deltagerne våre utlevert et 
eget observasjonsskjema som de skulle benytte i forhold til barna i barnehagen. 
Skjemaet bygget på en konkretisering av de åtte samspillstemaene og 
rutinesituasjonene i barnehagen. Gruppedeltagerne skulle benytte en form for 
selvgradering ut i fra en skala fra null til to, der null representerte sjelden benyttet 
tema, en utgjorde noen ganger benyttet, og to representerte ofte benyttet tema i 
situasjonen. Rutinesituasjonene deltagerne skulle observere seg selv i forhold til var: 
Mottakssituasjonen, Garderobesituasjonen, Frilek inne, Samlingsstund, Organisert 
aktivitet inne, Lesestund, Måltid, Frilek ute, Aking, Gå på tur (se vedlegg nr. 3). Etter 
mye diskusjon med deltagerne om hvorvidt vi skulle bruke skjemaet bare i forhold til 
ett barn, eller i forhold til alle barna, kom vi frem til at det beste var kun å forholde 
seg til ett barn.  
I tråd med Hundeide (2007) synes det å benytte video og observasjon av eget samspill 
i opplæringen å være en meget effektiv og bevisstgjørende form for feedback. 
Selektiv bekreftelse og anerkjennelse av eksisterende positive samspillsmønstre kan 
også være med å styrke de ansattes selvbilde som omsorgspersoner. 
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3.3.5 Noen etiske refleksjoner knyttet til opplæringen 
Vi har beskrevet at vi har benyttet en empatisk og anerkjennende 
kommunikasjonsform i samspill med våre deltagere under opplæringen. Vi fikk 
oppleve at denne formen for kommunikasjon virkelig skulle komme til å sette i gang 
menneskers emosjonelle reaksjoner. Dette fikk oss til å reflektere over hvorvidt vi 
selv var kompetente nok til å ivareta de følelsesmessige prosessene vi tydeligvis var 
en katalysator for hos deltagerne. Deltagerne våre gav mye av seg selv, og utleverte 
mange av sine innerste tanker og følelser. Den tilliten de viste oss, gjorde våre 
deltagere sårbare. 
Løgstrup hevder i ”Den etiske fordring” at: 
hvis tilliten blir møtt av en hvilken som helst annen holdning enn en 
mottagelse av den, slår den over til mistro. Det skal ikke fiendtlighet til. Det 
skjer også og kanskje vel så mye på grunn av likegyldighet, reservasjon og 
avvisning. Gjennom vår holdning til hverandre, er vi med på å gi hverandres 
verden dens form. Gjennom min holdning til den andre er jeg med på å 
bestemme hvilken vidde og farge hans verden får. Jeg er med på å gjøre den 
rommelig eller trang, lys eller mørk, mangfoldig eller kjedelig- ikke minst er 
jeg med på å gjøre den truende eller trygg (Løgstrup, 2000, s. 39-40). 
 
Den litauiske filosofen Emmanuel Levinas (1906-1995) utdyper dette når han sier at 
”jeg i møtet hører en appell fra den Annen som forbyr meg å drepe” (Levinas, 1993, s. 
101). Dette gjelder ikke bare i bokstavelig forstand, men innebefatter ikke å skade 
eller krenke. Hadde vi vært med på å gjøre deltagernes livsverden uttrygg? Øzerk 
(2006) understreker også betydningen av at opplæringen må være etisk og faglig 
begrunnet (jfr. avsnitt 2.3.1). Vi hadde, som nevnt, oppfordret deltagerne til å erindre 
samspillsituasjoner fra egen barndom. Hadde vi aktivert negative minner som vi ikke 
hadde tid eller kompetanse til å følge opp? Brudahl hevder at vi gjennom empatisk 
kommunikasjon er med på å bygge opp motstandskraft ved å sette ord på opplevelser i 
en empatisk relasjon (Brudahl, 2005). ”Ved å bruke språket skjer det i seg selv en 
virkeliggjøring av opplevelser blant annet ved at klienten hører hva hun eller han selv 
sier” (Brudahl, 2005, s. 30). Sannhetsgehalten i dette utsagnet fikk vi virkelig oppleve 
da vi, på det andre møtet, ba våre deltagere om en evaluering av det første møtet. En 
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av deltagerne beskrev hvordan det å sette ord på, og gjenkalle tidligere positive 
samspillsopplevelser fra barndommen, hadde fått vedkommende til å kontakte 
tidligere familiemedlemmer for å snakke om dette. Vedkommende hadde i 
utgangspunktet lite hukommelse fra slike episoder. Men, gjennom en aktivering av 
minner sammen med familiemedlemmer, opplevde hun flere hyggelige episoder, og 
gode samtaler med familien! Vi syntes det var fantastisk. Vi fikk også tilbakemelding 
på at det for flere hadde vært sterkt å skulle erindre fra barndommen. Alt hadde jo 
ikke vært like rosenrødt. Vi fikk virkelig erfare at denne formen for kommunikasjon 
åpnet noe hos deltagerne som fikk samtalen i gang, og vi følte stor ydmykhet i forhold 
til tilliten vi ble vist. Levinas postulat ble viktig for oss: ”I møtet med den Andre er 
jeg sterk og samtidig hans tjener, og den Andre er sårbar, men også min herre” 
(Levinas, 1993, s. 105). 
 
3.4 Intervjuundersøkelsen 
Først i dette avsnittet vil vi vise til hvordan intervjuguiden ble utarbeidet og hvordan 
vi gjennomførte intervjuene. Deretter vil vi presentere hvordan vi har bearbeidet og 
analysert dataene fra undersøkelsen, dernest problematiseres undersøkelsens validitet 
og den forforståelsen vi brakte med oss i prosjektet. Tilslutt vil vi vise til etiske 
vurderinger som ble gjort for dette masterprosjektet. 
 
3.4.1 Utarbeidelse av intervjuguide og gjennomføring av intervjuet 
I evalueringsprosjektet valgte vi å benytte et strukturert intervju som bakgrunn for 
datainnsamlingen. I følge Almås (2003) vil graden av struktur i et kvalitativt intervju 
kunne variere alt etter hvor godt forskeren kjenner forskningsfeltet, og hvilket mål 
man har med intervjuet. Da vi hadde en klar problemstilling med underliggende 
evalueringsspørsmål, var graden av struktur i vår spørsmålsformulering bestemt av 
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oss på forhånd. I og med at vi hadde en målsetting om å benytte intervjuene til å 
evaluere deltagernes forbedrede bruk av dialogene og temaene i ICDP-programmet, 
valgte vi å utarbeide en intervjuguide med en stram struktur. Utgangspunktet vårt for 
utarbeidelse av intervjuguiden, var masterprosjektets tre evalueringsspørsmål. Disse 
spørsmålene var:  
 
1. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for deres emosjonelle 
dialog med barna i barnehagen? 
 
2. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for den 
meningsskapende dialogen med barna i barnehagen? 
 
3. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for den regulerende 
dialogen med barna i barnehagen? 
Evalueringsspørsmålene var utarbeidet med bakgrunn i de tre nevnte dialogene i 
ICDP-programmet. Hvert av de åtte temaene i dialogene ble formulert som et eget 
spørsmål i intervjuguiden. Vi la vekt på at det skulle spørres om ett tema av gangen. 
Det skyldes et ønske om å få et best mulig inntrykk av deltagernes opplevelse knyttet 
til hvert enkelt tema. Vår intensjon med dette var å vurdere om deltagerne var blitt 
bedre til å bruke temaene i programmet. 
Intervjuene ble gjennomført innenfor deltagernes arbeidstid. De ble på forhånd 
informert om at intervjuene ville handle om hvordan de opplevde at de anvendte 
temaene og dialogene i ICDP-programmet. Informantene ble underrettet om at det ble 
benyttet en opptager. Intervjuene ble gjennomført på et eget rom i de respektive 
barnehagene. Det ga en rolig atmosfære, og sannsynlig en opplevelse av trygghet ved 
at de var i et kjent miljø. Opptakeren var ny, og hadde god lydkvalitet og det var 
dermed enkelt å høre hva informantene sa når vi skulle transkribere intervjuene i 
etterkant. Vi var begge til stede under alle intervjuene. Vi intervjuet en informant av 
gangen, og hver av oss intervjuet tre informanter.  
 52 
I forbindelse med at vi gjennomførte opplæringen av ICDP-programmet, og at det var 
vi som foretok intervjuene, mener vi at vi hadde fått en større mulighet til å få innsikt 
i informantenes livsverden, enn om informantene hadde vært totalt ukjente for oss på 
forhånd. Gjennomføringen av intervjuene var både spennende og lærerikt.  
I henhold til Kvale (2008) er det, i et kvalitativt forskningsarbeid der tyngdepunktet 
ligger på tolkning og forståelse, viktig å fundere over sin egen rolle i hele 
forskningsprosessen. Vi fant av den grunn at det var viktig å diskutere vår egen rolle i 
intervjusituasjonen nøye før oppstart.  Kvale synes videre å mene at intervjuet er en 
samtale som gjennom selvrefleksjon tolkes og analyseres fra deler til helheten. 
Undersøkelsen er en viktig del i en kritisk kunnskapsprosess, og to personer kan 
derfor ikke oppnå det samme resultatet (Kvale, 2008). Dette har hatt stor relevans for 
oss, da vi har vært to personer til stede under alle intervjuene. Vi har brukt mye tid på 
å diskutere og drøfte de ulike intervjusituasjonene etter hvert intervju. Hadde vår 
egen rolle som fagperson påvirket resultatet på noen måte? Vi diskuterte den 
maktposisjonen som lett kan oppstå i en slik situasjon, og om de intervjuede ville 
komme til å være redd for hvordan det som ble sagt ville komme til å vurderes. Dette 
faktum understrekes også av Kvale (2008). Vi valgte derfor å snakke åpent med våre 
informanter om dette før oppstart av hvert intervju, slik at de kunne føle seg trygge 
på at det ikke var deres arbeid som barnehageansatte vi var ute etter å bedømme, men 
derimot vår egen opplæringsprosess. Vi tenkte at det i en situasjon der man føler seg 
trygg på intervjueren, kan være lettere å komme med svar som er ærlige. Det kan 
ellers være lett å ville fremstå som spesielt flink i en slik situasjon der man stiller 
spørsmål som direkte henspeiler på deltagernes innsats. 
Etter intervjuet skal de intervjuede føle seg fornøyde, understreker Kvale (2008). 
Dette var et meget viktig poeng for oss. Derfor brukte vi tid med hver deltager etter 
hvert intervju til å snakke om opplevelsen de hadde av å bli intervjuet. Vi brukte også 
tid på å drikke kaffe og snakke mer generelt om både deres og vår egen opplevelse av 
gruppesamlingene. Dette er noe Dalen (2004) også synes å vektlegge. Dalen nevner 
tre forhold som er viktige å ta til etterretning i en intervjusituasjon. 
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 Ingen liker forhør. 
 Ingen liker å være objekt. 
 Ingen liker å være sommerfugl på nål (Dalen 2004, s.40). 
Dette har vært viktige rettesnorer for oss under hele intervjusituasjonen. 
 
3.4.2 Bearbeiding og analyse av data 
I vårt analysearbeid har vi valgt å følge Kvales (2008) analysesteg for tolkninger av 
kvalitative data. Vi har gjennomført seks intervjuer som alle ble spilt inn på bånd, og 
deretter overført til pc. Alle intervjuene ble transkribert i sin helhet. Vi valgte å gjøre 
dette fordi masterprosjektet har vært en evalueringsstudie, og i den forbindelse så vi 
det som vesentlig å få med alle informantenes svar på det enkelte spørsmål. Vi har 
fordelt de intervjuedes svar i kategorier med bakgrunn i intervjuguidens oppsett. 
Intervjuguiden tok utgangspunkt i ICDP-programmets tre dialoger og de åtte temaene 
under disse. Kvale skiller mellom fem hovedmetoder som man oftest benytter i 
meningsanalyse av intervjuer. Disse fem er kondensering, kategorisering, narrativ 
strukturering, fortolkning og ad hoc-metoder (Kvale, 2008). I vårt analysearbeid har 
vi benyttet oss av kategorisering og kondensering som en måte å bearbeide 
intervjuene på. Fordi vi har brukt et strukturert intervju, var spørsmålene på forhånd 
inndelt i kategorier ut i fra våre evalueringsspørsmål. Meningskondensering er i følge 
Kvale (2008) at lange intervjutekster reduseres til kortere, mer konsise formuleringer, 
slik at de intervjuedes meninger skal komme tydeligere til uttrykk. Vi har av den 
grunn trukket sammen de intervjuedes utsagn til noe kortere setninger, men uten å 
forandre eller redusere meningsinnholdet. 
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3.4.3 Validitet 
Validitet er en fagterm for troverdighet og må alltid ses i lys av formålet med 
forskningen. Validitet har å gjøre med i hvilken grad en metode undersøker det den er 
ment til å undersøke (Befring, 2007). 
Forskere hevder at man i kvalitativ forskning ikke kan bruke de samme 
validitetskriterier som i kvantitativ forskning (Lincoln & Cuba, 1985) man må ta i 
bruk andre termer for validitetsdøfting av kvalitative data (Vedeler, 2000).  
I vår drøfting av validitet har vi valgt å benytte oss av Maxwells (1992) fem 
kategorier for validitet i kvalitativ forskning, se på aktuelle validitetsproblemer, og 
videre drøfte hvordan vi kan sikre validiteten innenfor disse kategoriene i forhold til 
vår undersøkelse (Maxwell, 1992). 
Maxwell (1992) betegner deskriptiv validitet som det første og mest primære aspektet 
ved validitet. Deskriptiv validitet handler om hva informantene sa og gjorde under 
intervjuet, og om vi virkelig klarer å gjengi dette så riktig som mulig. I 
transkripsjonen har vi valgt å gjengi alle fyllord, slik som: em..skjønner du, lissom, på 
en måte, osv. Dette har vi gjort for å fremstille informantens utsagn så korrekt som 
overhode mulig, og for å understreke deres mening. Vi valgte ikke å foreta 
prøveintervju. Det har sin årsak i at det rett og slett var umulig å finne informanter 
som ikke tilhørte gruppen vår. Det var av stor verdi å bruke en digital diktafon og 
laste ned lydfiler over på pc umiddelbart etter intervjuet. Det lettet arbeidet med 
transkriberingen, og vi kunne begge to gjøre dette samtidig. Lydkvaliteten var meget 
god, noe som gjorde arbeidet lettere for oss. Vi har flere deltagere på vårt kurs som 
snakker dialekt. Vi har valgt å unngå og gjengi svarene på dialekt, da dette kan gjøre 
materialet mer gjenkjennelig. 
Den andre kategorien hos Maxwell (1992) er tolkningsvaliditet. Dette handler om 
meningen bak det som ble sagt og gjort. Hvordan klarer vi å få frem hvilke tanker, 
følelser og intensjoner som ligger bak det som blir sagt? Hvordan kan vi som forskere 
på best mulig måte få frem det som var informantenes meninger bak sine utagn? Er de 
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utsagnene vi velger å gjengi representative for informantenes opplevelse av 
opplæringens betydning for deres dialog med barna? Stemmer de utsagnene vi gjengir 
med virkeligheten? Hvordan kan vi som forskere best mulig ivareta informantenes 
meninger gjennom tolkningen av våre data?  I følge Maxwell (1992) er meningen 
alltid konstruert av forskeren, fordi man ikke vil kunne få direkte adgang til 
informantens meningsforståelse. Vi ser på vår kjennskap til barnehager generelt, og til 
informantene spesielt, som et fortrinn. Det vil kunne gjøre det lettere for oss å få tak i 
den enkelte informants oppfatning. Ved at vi valgte å gjengi alle fyllord i 
transkriberingen, hjalp dette oss i etterkant til å gjenkalle det vi forstod som 
informantenes intensjon eller meninger bak utsagnene. Fordi vi også var to til stede 
under hvert intervju, har vi gjennom diskursen i etterkant kunnet komme frem til en 
felles forståelse av informantenes syn. Dette mener vi er med på å styrke 
tolkningsvaliditeten i vårt materiale. 
I tillegg til skildringer og tolkninger snakker Maxwell (1992) om teoretisk validitet. 
Hvordan kan forskeren ved hjelp av teori forklare et fenomen? I følge Maxwell vil 
validitet kunne sies å omhandle hvordan delene i teorien passer med fenomenet 
forskeren vil forklare. Dette aspektet kan sammenlignes med det som innenfor 
kvantitativ forskning omtales som indre validitet, eller begrepsvaliditet (Shadish, 
Cook & Campbell, 2002). Måles det som ønskes målt ved hjelp av spørsmålene i 
intervjuundersøkelsen? Vi har i denne evalueringen forsøkt å lage et måleinstrument 
som kan gi svar på det vi ønsket målt. Derfor har vi utarbeidet intervjuguiden med en 
stram struktur, slik at alle spørsmålene var direkte knyttet til de ulike temaene i ICDP-
programmet. De evalueringsspørsmålene vi presenterte var på bakgrunn av omkring 
tyve års spedbarnsforskning, om betydningen av omsorgsgivers sensitivitet og dialog i 
kommunikasjon og samspill med barn (Bråten, 2004; Hundeide, 2007; 2001; Klein, 
1989; Rye, 2002; Smith & Ulvund, 1991; Stern, 2003; m.fl.).   
Generalisering er den fjerde kategorien for validitet hos Maxwell (1992). 
Generalisering innen kvalitativ forskning har et annet innhold enn generalisering 
innenfor kvantitativ forskning. Generalisering innen kvalitativ forskning refererer ofte 
 56 
til hvorvidt man kan overføre sine resultater til å gjelde andre personer, tider, og/eller 
settinger (Maxwell, 1992). Det snakkes med andre ord om en overføringsverdi, 
snarere enn en generalisering til en populasjon. Vi mener at vårt utvalg er 
representativt for barnehagepersonalet i sin helhet på grunn av variasjonen innen både 
utdanning, praksis og alder. Denne sammensetningen vil man kunne finne igjen i 
andre barnehager generelt. Vi tror derfor at resultatet av denne undersøkelsen vil 
kunne ha overføringsverdi til andre lignende opplæringssituasjoner, noe som er med 
på å styrke generaliseringsvaliditeten. 
Den siste kategorien for validitet hos Maxwell (1992) beskrives som 
evalueringsvaliditet. Her ligger fokuset på vurderingene av verdien av et tiltak med 
formål om forbedring. Å sikre god evalueringsvaliditet, og at våre funn har 
overføringsverdi, er viktig  for oss, fordi vi håper at våre resultater kan danne 
grunnlag for videre evalueringer av denne type opplæring av barnehageansatte. Vi 
håper at denne undersøkelsen kan være med å belyse hvordan voksen-barn samspill i 
barnehagen kan bedres gjennom opplæring i ICDP-programmet. Dette mener vi er 
med på å styrke kvaliteten i norske barnehager 
Et viktig poeng knyttet til validiteten i denne undersøkelsen er at vi har vært både 
ansvarlige for opplæringen, og evalueringen av opplæringen. Dette kan ha påvirket 
deltagernes svar i intervjuundersøkelsen på den måten at de gav mer positive 
bedømmelser av opplæringen enn de ellers ville ha gjort. Samtidig påpekte vi overfor 
deltagerne at de gav svar som representerte det de faktisk mente, og ikke for å 
tilfredsstille oss. Vi tror at dette har påvirket påliteligheten i deltagernes svar. 
 
3.4.4 Forforståelsen 
Forforståelsen som fenomen er sentral innenfor den hermeneutiske vitenskapsteorien, 
og aktuell også for vårt mastergradsprosjekt. Innenfor hermeneutikken, som kalles 
vitenskapen om tolkninger, spiller forforståelsen en viktig og positiv rolle. ”Vi lever 
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fortolkende” hevdet den tyske filosof og hermeneutiker Hans-Georg Gadamer, (f. 
1900 – d. 2002) og mente med dette at all forståelse er bestemt av en for-forståelse. 
Med forforståelse mente Gadamer det grunnlaget jeg har som leser for å forstå en 
tekst, eller observere et fenomen. Dette er alltid avhengig av hvem jeg er. Min 
personlige, kulturelle og historiske bakgrunn vil legge vesentlige premisser for 
hvordan jeg forstår en tekst eller budskapet fra en annen person. Man kan ikke løpe 
fra sin forforståelse, hevdet Gadamer (Kleven, 2002). Et sentralt spørsmål vil derfor 
være, hvordan den enkelte forsker skal kunne få et mest mulig reflektert og bevisst 
forhold til sin egen forforståelse? Den kritiske hermeneutiske tilnærmingsmåten, 
representert ved blant andre Ricour og Habermas (1929) stilte seg kritiske til 
forforståelsen, og forskernes evne til å justere seg og forandre oppfatning underveis.  
”Vår forforståelse ligger så langt ned i underbevisstheten at den kun gjennom 
dyptgripende diskurs, vil kunne bli synlig for oss” uttalte Habermas (1929, ref. i 
Wormnæs, 1993, s. 142). I dag vil det vel være en ganske utbredt enighet om at vårt 
datamateriale vil være farget av den teorien vi er en del av, og bevisstgjøringen 
omkring dette fenomenet har hatt stor betydning for oss i vårt eget prosjekt. Fordi vi 
har vært to studenter som har arbeidet sammen, har muligheten for drøfting, eller 
diskurs (jfr. Habermas) av nettopp vår egen forforståelse vært mulig. I forbindelse 
med tolkningen av vårt datamateriale har vi hatt lange samtaler om hvorvidt vi har fått 
med nyansene i informantenes utsagn. Er det virkelig dette de har ment, eller påvirker 
vår forforståelse oss i en slik grad at vi velger ubevisst sitater som underbygger det vi 
ønsker å høre? Vi har også vært opptatt av hvorvidt vår egen teoretiske forståelse har 
gjort oss spesielt kritiske til selve evalueringen. Men, enten vi foretar en observasjon, 
en intervjuundersøkelse eller analyserer tekstmateriale, vet vi at vi aldri starter på et 
nullpunkt. Vår bakgrunn og våre interesser vil alltid påvirke situasjonen, og være med 
på å påvirke resultatene fra denne undersøkelsen. 
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3.4.5 Etiske vurderinger 
Kvale tar for seg tre etiske regler for forskning på mennesker: det informerte 
samtykke, konfidensialitet og konsekvenser (Kvale, 2008). Et informert samtykke 
innebærer informasjon mål og metoder, opplysninger om reglene for frivillighet og at 
informantene når som helst kan trekke seg. Vi sendte tidlig i prosessen et brev til 
barnehagene der vi ba om deltagere til prosjektet vårt. I brevet var disse elementene 
vektlagt (se vedlegg nr. 2). I tillegg informerte vi også om det samme på tre 
personalmøter før oppstart. På grunn av frafall blant påmeldte deltagerne, og at nye 
deltagere kom til, fant vi det nødvendig med ny informasjon og nytt samtykke. Alle 
våre informanter er voksne, og vi valgte kun å be om muntlig samtykke.   
Vi har tatt utgangspunkt i forskningsetiske retningslinjer slik de er utformet av Den 
nasjonale komite for samfunnsvitenskap, jus og humaniora (NESH, 2006). 
Opplysning om kodifisering av innsamlet materiale, frivillighet, sletting og rett til 
innsyn er ivaretatt gjennom informasjosmøter med deltagerne. Vi har vært i kontakt 
med Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste 
AS, men på grunn av intervjuundersøkelsens anonymitet, var det ikke nødvendig med 
skriftlig samtykke fra dem. 
Konfidensialitet medfører at forskeren ikke offentliggjør data som kan avsløre 
informantenes identitet. Vi har i denne undersøkelsen unngått å navngi både de 
involverte barnehager, kjønn eller alder for å tilfredsstille dette kravet. Å bli utsatt for 
en intervjuundersøkelse slik vi har utført den i vårt prosjekt, kan oppleves av 
informantene som nedverdigende (NESH, 2006). Vi har derfor vært tydelige på å 
formidle hensikten med vårt prosjekt Vi har ikke ønsket å stille informantene i et 
dårlig lys, men derimot belyse et tema i et mest mulig nyansert bilde. Vår intensjon 
var å analysere opplæringen i ICDP-programmet, og ikke personene i seg selv.  
I dette forskningsprosjektet kan implementeringen av ICDP programmet få betydning 
for barnehagens personale og deres hverdag i form av hvordan programmet anvendes 
i etterkant av implementeringen. I tillegg vil forskningsanalysen som gjøres etter 
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intervjuundersøkelsen, og resultatformidlingen kunne få betydning.  Undersøkelsen 
som gjøres kan fremheve og avdekke forhold som det var fokusert på i mindre grad, 
og utelukke forhold som det var fokusert på. For å forsøke å ta hensyn til dette, har vi 
drøftet og diskutert informantenes uttalelser nøye i analysearbeidet. Vi har diskutert 
vår egen forforståelse som en mulig årsak til feiltolkninger i materialet. Særlig har 
dette vært viktig fordi vi har foretatt en evaluering av deltagernes opplevelse av 
opplæringens betydning. I dette masterprosjektet vil hverdagslige rutinesituasjoner 
kunne belyses fra ulike sider. En må derfor uansett som forsker kunne ivareta 
informantene og datamateriale som en får gjennom forskningen på en etisk og 
forsvarlig måte (NESH, 2006). De det forskes på må en derfor også skåne for 
alvorlige belastninger, hvis det skulle dukke opp informasjon eller temaer som 
oppleves på en slik måte (NESH, 2006). Dette masterprosjektet har involvert en 
implementering av ICDP-programmet. Målet med opplæringen har vært en 
sensitivering av omsorgsgivere i barnehagen gjennom en bevisstgjøringsprosess av 
eget samspillsmønster. Metodene vi har benyttet i denne prosessen har medført at vi 
kan ha berørt temaer som kunne virke belastende for våre deltagere. Dette faktum har 
vi drøftet tidligere i denne rapporten under et eget avsnitt (jfr. avsnitt 3.3.5). Vårt 
etiske ansvar som forsker ser vi på som helt avgjørende å minnes i en undersøkelse 
som den vi har gjennomført. 
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4. Resultatpresentasjon og analyse 
I dette kapittelet vil vi presentere resultatene fra intervjuundersøkelsen. Kapittelet er 
delt inn i tre deler. Disse tre delene er formulert med utgangspunkt i 
evalueringsspørsmålene som vi presenterte innledningsvis. Evalueringsspørsmålene 
var om deltagerne opplevde at opplæringen hadde hatt betydning for 1) den 
emosjonelle dialogen, 2) den meningsskapende og utvidende dialogen, og 3) den 
regulerende dialogen med barna i barnehagen.  
Disse dialogene består som nevnt av til sammen åtte ulike tema. Vi vil først 
presentere spørsmålene som deltagerne ble stilt i intervjuundersøkelsen, deretter 
introduseres deltagernes svar på spørsmålene i form av sitater. Dernest følger våre 
kommentarer og tolkninger i tilknytning til resultatene. I kommentarene og våre 
tolkninger har vi søkt å se deltagernes svar opp mot evalueringsspørsmålene. 
Tolkningene vil gi et svar på hvordan vi tolker deres opplevelse av opplæringen. 
 
4.1 Den emosjonelle dialogens betydning 
Den emosjonelle dialogen har fire undertemaer. Det første undertemaet går ut på å 
vise positive følelser, ved å vise at du er glad i barnet. Det andre temaet har fokus på 
at du som voksenperson skal justere deg til barnet og følge dets initiativ. Det tredje 
temaet tar for seg at du skal snakke med barnet om ting det er opptatt av og prøve å få 
i gang en følelsesmessig samtale. Til sist kommer temaet hvor du skal gi ros og 
anerkjennelse for det barnet klarer å gjøre. Nedenfor presenterer vi deltagernes svar 
fra intervjuundersøkelsen i tilknytning til disse temaene. 
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Tema 1: Vis positive følelser 
Det første spørsmålet vi stilte deltagerne i den emosjonelle dialogen handlet om 
deltagerne opplevde at opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å vise 
positive følelser for barna i barnehagen. Resultatene viser at alle informantene svarte 
bekreftende på dette spørsmålet. De vektla ulike momenter for hvordan de hadde 
brukt temaet i praksis. 
Informant 1: Da vil jeg vel si at jeg har gjort det bestandig, men på en måte så er jeg mer 
reflektert over det jeg gjør. Jeg vet at jeg bruker det, og når jeg tenker at nå burde jeg har 
brukt det.  
Informant 3: Ja det gjør jeg. Det blir å få bekreftelse på mye av det jeg gjør. 
Vi ser her at informant en og tre vektlegger at de ved hjelp av opplæringen i dette 
temaet har fått bekreftelse og blitt bevisstgjort på sine praksiserfaringer. Det kan tyde 
på at informantene opplever at dette har bidratt til at de benytter temaet mer enn 
tidligere, og at de har blitt mer reflekterte nå. Informant to og fire vektla andre 
momenter.  
Informant 2: Ja det gjør jeg i høy grad både på jobb og hjemme. Jeg tror jeg er blitt mye mer 
bevisst på hvordan jeg prater til barna, og det med å bruke ansiktsuttrykk. Det kan være noe 
så enkelt som at de har vasket hendene etter at de har vært på do. Smiler mye mer til de, 
pluss at jeg har begynt å bruke veldig mye mer tommelen opp. For det er jo ikke alltid det 
passer å si så veldig mye. 
Informant 4: Ja, jeg har vist positive følelser til barna før og, men nå har jeg tenkt at jeg må 
gjøre det mer. Og at det er veldig viktig. For eksempel, det var et barn som ville koste på 
badet i stad. Da gikk hun inn dit, også skulle hun rote litt der. Da er det vanlig at man kan bli 
litt irritert, og ta barnet ut av badet. Men da tenkte jeg at det skal jeg ikke gjøre nå. Jeg 
tenkte at nå skal jeg få barnet ut av badet på en positiv måte. Uten å bli sint på henne, for det 
ville ikke føre til noe godt. 
Vi ser her hvordan informant to og fire er mer utdypende. De gir konkrete eksempler 
på hvordan de har blitt flinkere til å vise barna positive følelser. De beskriver at det 
påvirker barna hvis de henvender seg på en positiv måte, fordi det gir barna en god 
opplevelse. Det er mulig at dette i enda sterkere grad synliggjør at informantene har 
blitt enda mer bevisst på å bruke dette temaet i praksis. Et annet moment ble trukket 
fram av informant seks. 
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Informant 6: Ja. Begynner å tenke over det du ser og gjør, eller sier og gjør. Jeg ser det på 
andre også, eller du tenker situasjonen når du ser på andre. 
Den sjette informanten utdypet at hun hadde begynt å lese situasjoner mens hun 
observerte andre, både ved at hun selv viser positive følelser, men også ved at hun 
tolker hvordan andre opptrer i ulike situasjoner. Informant fem ga en mindre konkret 
beskrivelse.  
Informant 5: Ja hvis jeg ser barnet gjør en bra ting. Så gir jeg positive tilbakemeldinger. 
Vi ser her at informant fem valgte å gi et mer generelt svar på dette temaet, uten å vise 
til eksempler. 
Oppsummering: Vi tolker deltakernes svar til at de har blitt flinkere til å benytte 
temaet etter opplæringen. Dette kom til uttrykk ved at de forteller de har blitt 
bevisstgjorte på egne praksiserfaringer, og bedre til å reflektere omkring temaet. To 
av informantene viste til eksempler, der den ene fortalte at hun hadde benyttet temaet 
både på jobben og hjemme. Hun fortalte i tillegg at hun brukte kroppsspråket og 
ansiktsuttrykk mye mer. 
 
Tema 2: Følg barnas initiativ 
Alle informantene svarte bekreftende på spørsmålet om opplæringen hadde hatt 
betydning for deres evne til å følge barnas initiativ. De ga forskjellige beskrivelser av 
hvordan opplæringen hadde hatt betydning for dette temaet.  
Informant 1: Ja, det har nok det. Vi har hatt en sjef tidligere som var veldig for det. Og så har 
vi nok ramlet litt bakover, men nå har jeg løftet det frem igjen. For det er en del ting som du 
legger bak i en skuff og så har dette virkelig satt det på dagsorden igjen. 
Informant 6: Ja, for du ser og jobber mer med det du kunne fra før av, du tenker mer over 
det. 
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Svarene til informant en og seks kan indikere at opplæringen har bidratt til å bringe 
fram tidligere praksiserfaringer. Informant to svarer ved å gjengi et eksempel fra en 
konkret situasjon i barnehagen.  
Informant 2: Ja, jeg er nok flinkere til istedenfor å si ”vent litt da, vi tar det etterpå” så følger 
jeg det opp med en gang, så sant jeg har muligheten da. Jeg hadde to jenter som kom og lurte 
på om jeg ville være med til Kina en dag. Da måtte vi sette oss på det flyvende teppe og på 
vei til Kina skulle vi lese en bok. Da fant vi ut at nei, det jeg holdt på med nå, det kan jeg ta 
etterpå. Så jeg tror også det at man er mer bevisst på det at man ikke legger det til side, for 
da får man jo aldri gjort noe. Det man sier at man tar etterpå, det blir ikke gjort. 
Vi ser her hvordan hun tar tak i barnets initiativ, ved at hun la til side det hun selv 
gjorde, og ble med i barnas forslag til lek. Temaet blir her benyttet impulsivt, og hun 
beskriver det som om temaet har blitt en naturlig del i dialogen med barna i 
barnehagen. Den fjerde og femte informanten viste til mer konstruerte eksempler.  
Informant 3: Ja, fordi du har blitt det veldig bevisst. Så det er klart at jeg har de punktene 
veldig i bakhodet. 
Informant 4: Ja, ICDP-kursene har hjulpet. For eksempel så går jeg ikke bort til en gutt med 
en bil, men hvis han leker med bilen så finner jeg også en bil og leker med han. Jeg finner 
ikke på noe, for at han skal like det og bli med på leken. Jeg gjør heller det motsatte, og 
følger det han gjør. 
Informant 5: Jo, jeg tenker på det, sånn i forhold til om det er en aktivitet, at de kan gjøre 
mer selv. 
Informant tre, fire og fem svarer her med mer generelle beskrivelser av hvordan de 
anvendte temaet ved å følge barnas initiativ i lekesituasjon og aktiviteter. De uttalte i 
tillegg at de reflekterer og tenker mer på temaet når de er sammen med barna i 
barnehagen.  
Oppsummering: Alle informantene formidlet at opplæringen i temaet om å ta del i 
barnets initiativ hadde hatt positiv betydning for deres samspill med barna i 
barnehagen. Tre av informantene rettet fokuset mot at de hadde fått gjenoppfrisket 
sine praksiserfaringer. De tre andre informantene svarte mer beskrivende om hvordan 
de tok del når barna inviterte til en lek og aktiviteter. Samlet sett kan det se ut til at 
alle informantene hadde en god opplevelse av å benytte dette temaet. 
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Tema 3: Snakk med barna om ting de er opptatt av 
Det tredje spørsmålet vi presenterte var en todelt formulering. Vi spurte om 
deltagerne opplevde at opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å snakke 
med barna om ting de var opptatt av, og få i gang en følelsesmessig samtale med 
barna i barnehagen. Informantene la ulik vekt på hvordan de opplevde at dette hadde 
fått betydning for deres praksis i barnehagen. 
Informant 3: Ja, sånn i forhold til det første, når alle kommer for å fortelle noe på en gang, så 
vil jeg jo gjerne prøve å høre på den første, og la den få lov til å fortelle noe ferdig. Og så 
blir det å spørre litt. Og det gjør jeg. Jeg syns ofte at det ikke trenger å komme så mange 
spørsmål heller, fordi de forteller så veldig gjerne. Men da går det jo litt mer på at barna sier 
de har vondt. Det er jo ikke noen av de store tingene. Ikke fra disse barna i hvert fall. Men 
man må ta seg tid, til å lytte. 
Vi ser her at informant tre delte svaret i to. Hun viser til at hun både har snakket med 
barna om ting de var opptatt av, og til dels fått i gang en følelsesmessig samtale. Hun 
svarer videre at hun har benyttet den følelsesmessige samtalen aktivt dersom barna 
ville fortelle noe, men hun sier også at samtalene ikke har handlet om dypere 
følelesesrelaterte emner. Informant en, fire og fem svarte kun på den første delen av 
spørsmålet, hvor de beskriver opplevelsene av å ha snakket med barna om ting de var 
opptatt av.  
Informant 1: Ja, det syns jeg. Nå tenker jeg mer over det når de kommer og vil fortelle meg 
ting, selv om vi sitter i samlingsstund, sånn at jeg passer på at jeg er lydhør og klarer å dele 
den opplevelsen det barnet har hatt med en spesiell ting. 
Informant 4: Ja, jeg tenker på en gutt. Han er veldig interessert i alt som har med biler, 
traktorer, gravmaskiner og sånn. Og det vet jeg at han liker, og for han er det viktig. Så hvis 
det står en traktor der ute, så snakker jeg med han om den traktoren, fordi jeg vet at det betyr 
mye for han. For eksempel når vi skal lese en bok, så finner han alltid en bok om brannbil, 
traktor og sånn. Det er det han vil lese. Så det er noe han er veldig opptatt av, og da syns jeg 
at jeg må følge opp det. 
Informant 5: I hvert fall med de som er sånn to til tre år. De er veldig lette å snakke med. Da 
kan du snakke om for eksempel en tur, og om det var noe vi så. På en måte grave litt, spørre 
om hva de syns. 
Informant en, fire og fem henviser til at de har fokusert på hva barna har vært opptatt 
av, hvis barna har ønsket å fortelle noe. Informantene viser at de har fokusert og rettet 
oppmerksomheten mot barnas interesser, men de svarer ikke på hvorvidt de etter 
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opplæringen har fått i gang en samtale med barna om følelser. Det er uvisst om de 
oppfattet hele spørsmålet i intervjuundersøkelsen. Det kan tyde på at vi ikke har vært 
presise nok i opplæringen eller da vi stilte spørsmålet i intervjuundersøkelsen. I 
opplæringen har vi muligens ikke klart å konkretisere og eksemplifisere presist nok 
hvordan de kan tolke og sette ord på barnas følelsesuttrykk. Derimot kommer 
informant to og seks med ulike beskrivelser hvor de har fokusert på den andre delen 
av spørsmålet.  
Informant 2: Ja. Jeg hadde en gutt som var veldig glad og hadde funnet en bok. Så ber han 
med bestekompisen sin, til å bli med å lese. Så tenkte jeg at nå må jeg følge med litt, hva 
skjer nå? Da tar bestekompisen boka og går. Da tenker jeg at istedenfor å gå på 
bestekompisen, så spurte jeg faktisk han som hadde boka, om hva han syns om det. Du så at 
han ble veldig lei seg. Så da pratet vi litt om det. Også pratet vi litt med han som hadde tatt 
boka. Så istedenfor å hoppe rett på han som hadde gjort noe galt, så så jeg han andre, og hele 
kroppsholdningen hans. For jeg tror ikke han hadde lyst til å ta det oppgjøret selv. Har lært 
mer om å lese kroppsspråk og ansiktsuttrykk. For han hadde ikke kommet til meg. Hadde 
ikke jeg sett det, hadde han latt den boka fare, han. Men han ville jo gjerne ha den. 
Informant 6: Ja, men det er litt vanskelig her, syns jeg, med de små, da. Har lært noe om det 
her, har det. Og noen er veldig gode til å prate, så det gir mye tilbake. Så du har noe å bygge 
på. 
Informant to svarer her at hun etter opplæringen tolker kroppsspråket og 
ansiktsuttrykket mye mer, i samspill og dialog med barna. Ved å fortelle barna hva 
hun ser at de viser med deres kropps- og ansiktsuttrykk, hjelper hun dem til å utvikle 
evnen til å uttrykke hva de selv føler. Vi tolker det derfor som at hun nå leser 
situasjonene på en annen måte enn tidligere. Informant seks sier at hun forsøker aktivt 
å jobbe med det, men hun syns det er vanskelig overfor de minste barna i barnehagen.  
Oppsummering: Alle informantene svarte at de arbeidet med temaet, og noen syns det 
var greiere å anvende enn andre. To av informantene sa de benyttet temaet når barna 
ville fortelle noe, og at de opplevde at de hadde blitt mer lydhøre. To andre hadde 
benyttet temaet mer konkret i forhold til aktiviteter og ting som interesserte barna. Det 
var kun en informant som svarte at hun hadde fått flere verktøy som kunne hjelpe 
henne til å se hele situasjoner, lese kroppsspråk og ansiktsuttrykk. Det var også en 
som uttrykte at hun syntes det var vanskelig å benytte temaet ovenfor de minste barna. 
Hun syns det var enklere å bruke det når barna kunne snakke, for å ha noe konkret å 
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prate om. Fem av deltagerne ser derfor ut til at de har benyttet temaet dersom barna i 
barnehagen kom for å fortelle dem noe. Ut i fra svarene ser vi derfor at det kan virke 
som det er barnas initiativ som bestemmer den voksnes delaktighet. Dette tolker vi 
som at vi i opplæringen ikke har konkretisert nok i forhold til at det er 
barnehagepersonalets oppgave å ta initiativ og tyde barnas følelsesuttrykk. Dette er 
sentralt for at barna skal kunne utvikle evnen til å fortelle om ting de er opptatt av, og 
uttrykke sine følelser. 
 
Tema 4: Gi ros til barna 
Det fjerde spørsmålet var om barnehagepersonalet opplæringen hadde hatt betydning 
for deres evne til å gi ros til barna i barnehagen. Utfallet av dette spørsmålet viser at 
deltagerne svarte ulikt på om de hadde benyttet temaet og hvordan de syns det hadde 
fungert. 
Informant 1: Ja, fordi at jeg har vel skjønt at når en roser, da får jeg en slags belønning og, 
ikke bare barnet. Fordi at de gjør en ting som jeg ber dem om. Jeg kan rose litt i forkant, og 
så roser jeg kanskje masse mens de holder på, og i etterkant. Da vet jeg at neste gang jeg sier 
at de må rydde opp, sånn som vi gjorde sist, da har jeg oppnådd at de rydder, og de har 
oppnådd å bli løftet. 
Med dette svarer informant en at ved å gi ros til barna, ville de neste gang kunne 
gjenta og gjennomføre handlingen mer på egenhånd. Ut ifra informantens beskrivelse 
tolker vi det dit hen at hun har blitt mer bevisst på å anvende ros og anerkjennelse. I 
tillegg viser svaret hennes at hun har blitt mer oppmerksom på hvordan ros og 
anerkjennelse påvirker barna og henne selv. Dette kommer også til uttrykk hos 
informantene to, fire og fem.  
Informant 2: Ja, i høy grad mye mer bevisst på å gi ros for de helt hverdagslige tingene, 
spesielt til de barna som får veldig mye negativt. Og også være oppmerksom på de som man 
ikke ser så mye av i hverdagen. At man også ser de litt mer. Vi har en liten gutt som går 
rundt og sier, jeg er så flink. For første dagen han var på ski, så gikk vi opp en bakke, så gikk 
jeg og pushet litt på han og sa: ”du er så flink, du er så flink!” Så hver gang han møter en 
bakke nå, så sier han: Jeg er så flink, jeg er så flink”, til han kommer til toppen av bakken. 
Så da ser man jo virkelig hva dette betyr. Og han giver på vettu, med friskt mot. 
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Informant 4: Jeg tror jeg gir barna litt mer ros enn jeg gjorde før. Det gjelder alt egentlig. 
Hvis de for eksempel klarer å ta på luen, skoen og hente en ting for meg. Takk for at du 
gjorde det. Selv om det er en veldig liten ting, men for dem betyr det mye. 
Informant 5: Ja jeg tenker veldig på når jeg skal si at ting er bra. Sånn at jeg ser hva de gjør, 
og er oppmerksom på når jeg skal gi ros. 
Her ser vi at informant to og fire svarer at de var mer fokuserte etter opplæringen på å 
gi ros til de hverdagslige og rutinemessige aktivitetene som barna gjorde. Informant to 
sier hun er mer bevisst på temaet overfor både de barna som får mange negative og 
irettesettende kommentarer, og de barna som er mindre synlige i hverdagen. 
Informant fem forteller at hun tenker oftere på temaet, og er mer oppmerksom på når 
hun skal gi ros. Informant tre og seks ga litt andre svar knyttet til hvilken betydning 
temaet har fått etter opplæringen. 
Informant 3: Ja, jeg kan ikke si nei. Men så er mange av disse tingene vektlagt i måten vi 
jobber på fra før av. Være positive, rose mye, styrke og hjelpe. Så jeg føler at vi er på god 
vei. 
Informant 6: Ja, det er ganske vanskelig. Det er virkelig vanskelig å si og rose både barn og 
voksne. Vi snakket om det i medarbeidersamtale. Jeg har sikkert fått det mer inn, og jeg 
prøver, det gjør jeg. Jeg ser det er det vanskeligste egentlig. Selv om det virker rart, men jeg 
skal ikke skryte at jeg er så veldig flink på det. Det er bedre å korrigere når det er feil, og 
ikke rose. Men jeg ser hvis det er en som nekter og nekter for å ta på seg noe, også plutselig 
så gikk den faktisk og gjorde det. Da sier jeg at det er bra at du gjorde det. Eller kanskje den 
tok en del av tingene og rydda, i hvert fall at den tok noe. Jeg gir anerkjennelse på det, og 
sier at det var bra at du tok to ting. Prøver å si det ja. Og jeg ser at det begynner å komme for 
meg, for nå begynner jeg å bli litt mer bevisst på det. Og har det inne i hodet, se det positive, 
ikke bare irettesette. 
Vi ser her at det antagelig har skjedd en bevisstgjøring av egen praksis. Informant 
seks sier at hun syns det er vanskelig å benytte dette temaet, men at hun arbeider med 
det. Ut i fra resonneringen hennes virker det allikevel som hun anvender temaet mer 
enn hun sa til å begynne med. Underveis i intervjuet kom hun fram til at hun 
fokuserer mer på det positive nå. Vi tolker dette som at det skjer en form for 
bevisstgjøring av egen praksis under intervjusituasjonen. 
Oppsummering: Alle informantene svarte at de arbeider aktivt med å gi barna ros. 
Fem av informantene bekreftet at opplæringen hadde bidratt svært positivt til at de 
benyttet temaet mer enn tidligere. Det kan se ut som at opplæringen i dette temaet har 
bidratt til at de fleste deltagerne har fått en god opplevelse av hvordan ros og 
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anerkjennelse kan påvirke barna og dem selv. En informant svarte at hun arbeidet 
med temaet, men opplevde det som vanskelig å benytte. Selv om de fleste 
informantene oppgav at de hadde blitt bedre til å gi ros, kom de med få beskrivelser 
av hvordan de hadde gitt ros med forklaringer.  
 
4.2 Den meningsskapende og utvidende dialogen 
Den meningsskapende og utvidende dialogen har tre undertemaer. Det femte 
undertemaet er å hjelpe barna til å samle sin oppmerksomhet. Deretter er det sjette 
temaet å formidle mening til det barna opplever. Dernest kommer det syvende temaet 
som er å utvide det barna opplever. Nedenfor presenterer vi deltagernes svar fra 
intervjuundersøkelsen i tilknytning til disse temaene. 
 
Tema 5: Hjelpe barna til å samle oppmerksomheten sin 
På spørsmålet om barnehagepersonalet opplevde at opplæringen hadde hatt betydning 
for deres evne til å hjelpe barna til å samle oppmerksomheten sin, henviste alle 
informantene til eksempler fra barnehagen. 
Informant 1: Ja, men jeg klarer ikke helt å sette det i en bås. I det siste så har vi hatt mye 
pusling på gang, det er barna selv som har valgt disse puslespillene. Jeg er veldig bevisst på 
en, eller to, fordi de ikke gidder å fullføre det. Han første kanskje fordi han syns det blir for 
vanskelig og han andre fordi han har funnet ut at alt er kjedelig. Jeg har særlig tenkt på den 
første, som vi ikke har tenkt på tidligere, på grunn av dette kurset. Han var ikke en opplagt 
type som du skulle tro du måtte hjelpe til å konsentrere seg om en ting. Jeg har tatt det opp 
etter at jeg har vært på kurs, og da har vi diskutert det. 
Informant 6: Ja. Forsøker det i samlingsstund. Vi prøver å sette sammen gruppene til at 
barna skal få best mulig utbytte av det. For hvem har utbytte av dette, hvem bryter inn og 
ødelegger, hvem passer inn. For det er to som ikke passer inn til de store, og ikke til de små. 
Så vi har tenkt veldig mye. Siden vi er så mange voksne, så prøver vi og dele oss mest mulig 
for at ungene skal ha utbytte av dette her. 
 70 
Informant en og seks meddeler her at de har fokusert mer på temaet å hjelpe barna til 
å samle oppmerksomheten. Hovedsakelig synes deltagerne å mene at det gjaldt 
spesielt overfor enkelte barn. De sier videre at opplæringen har bidratt til at 
personalgruppen har diskutert hvordan de kan møte og hjelpe disse barna til å samle 
oppmerksomheten i de ulike aktivitetene i barnehagen. De viser at de forsøker 
konkrete tiltak i for eksempel samlingsstund ved å dele i mindre grupper slik at alle 
barna får et optimalt utbytte. Innen aktiviteter hvor barna er mer på egenhånd eller 
alene med en voksen arbeider de også med å finne tilrettelagte oppgaver som er 
utfordrende nok for det enkelte barnet. Informant to bekrefter også at temaet har 
bidratt positivt for arbeidet i barnehagen. 
Informant 2: Ja både ved at jeg har blitt mer tålmodig istendenfor å pushe de videre, å få de 
til å tenke selv. Jeg har kanskje blitt flinkere til å si at nå tar jeg med meg for eksempel to 
barn, og setter meg og lager den tingen, i stedenfor at vi alltid skal jobbe hele grupper. Så jeg 
føler at det er den riktige måten å gjøre det, for å få samlet oppmerksomheten. 
Vi ser her at deltageren sier hun har blitt mer fokusert på å gi barna mer tid etter 
opplæringen. Videre svarer hun at hun har lagt mer til rette for å arbeide med to barn 
av gangen, istedenfor å arbeide i hele grupper. Det tolker vi som at hun ønsker å 
skape en roligere atmosfære, fordi hun viser med sin beskrivelse at det hjelper barna i 
hverdagen. Informant fire og fem henviste til situasjoner ved at de anvendte en bok 
for å samle oppmerksomheten. 
Informant 4: Litt, tror jeg. Når vi leser en bok, så ser barnet på alt, men jeg vet ikke om 
barnet får med seg alt som er på det bildet. Da snakker jeg litt om det som er på bildet. For 
eksempel om hva vi ser at hunden gjør, hva bamsen gjør, og hva menneskene gjør på bildet. 
Informant 5: Ja, jeg gjør det. Det var en gutt som kom i barnehagen, han er bare ett år. Han 
gråt kjempemasse, fordi moren måtte gå på jobb. Også sa jeg at jeg kan ta han. Han gråt 
fortsatt når jeg tok han. Jeg satte han på fanget mitt, også hentet jeg en bok, med noen bilder 
i. Så åpnet jeg boken også sa jeg ”hva er det for noe?” Så sa han det er en ape, også sluttet 
han å gråte med en gang. Jeg skjønte ikke hva som skjedde, men plutselig var han bare 
opptatt av boka. 
Vi ser her at informantene har benyttet en bok som hjelp til å samle barnas 
oppmerksomhet. Informant fire forteller at det er viktig å beskrive hva som er på 
bildene, fordi barna kanskje ikke får med seg alt bildene viser. Den femte informanten 
beskriver at boken fungerte som en avledning, til å samle oppmerksomheten, til et 
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barn som var veldig lei seg. Ved at hun avledet barnet på denne måten hjalp hun 
barnet til å oppleve avskjeden med mor mindre vanskelig, fordi hun skapte en 
hyggelig atmosfære ved at hun fant en bok som barnet likte. Vi ser at dette er to måter 
å hjelpe barna til å utvikle evnen til å konsentrere seg om en ting og det vil også 
kunne skape en positiv opplevelse av at de gjør dette sammen. Mens den tredje 
informanten ikke hadde opplevd temaet på samme måte.  
Informant 3: Nei, der syns jeg ikke det er noe annerledes nå enn det det har vært tidligere. 
Hvis vi sitter med pusling og med bøker, så skjermer jeg det ubevisst, tror jeg. Uansett 
hvilken aktivitet det er, så syns jeg det er veldig viktig å få delt i gruppe. Alle kan få gjort det 
en eller annen gang, men jeg syns det er mye hyggeligere. Særlig fordi de får tid og rom. 
Også bruker vi heller den tida vi skal. 
Informant tre svarer med dette at temaet ikke har gjort dialogen med barna i 
barnehagen noe annerledes, fordi hun sier at hun før opplæringen skjermet situasjoner 
ubevisst. Vi tolker dette derfor som et uttrykk for at hun har benyttet temaet fra før.  
Oppsummering: Samlet sett viste fem av informantene at de hadde benyttet temaet å 
hjelpe barna å samle oppmerksomheten mer etter opplæringen. En informant svarte 
derimot avkreftende, ved at hun fortalte at hun alltid hadde benyttet en slik metode i 
samspillet med barna i barnehagen. De som hadde anvendt temaet mer, beskrev dette 
med ulike eksempler. To av beskrivelsene viste at de hadde diskutert temaet i 
personalgruppen, og at de hadde arbeidet konkret med det i kommunikasjon og 
samspill med barna i etterkant. Vi ser dermed at de har benyttet temaet som et verktøy 
i diskusjoner om hvordan de møter barna. Vi tolker det som tegn på at de hadde 
kommunisert mer seg imellom om temaet. Tre andre informanter viste til eksempler 
fra konkrete situasjoner i barnehagen. Ut i fra dette ser vi at fem av informantene har 
blitt flinkere til å benytte temaet.  
 
Tema 6: Formidle mening til det barna opplever 
Det sjette spørsmålet var om barnehagepersonalet opplevde at opplæringen hadde hatt 
betydning for deres evne til å formidle mening til det barna opplever. Resultatene 
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viser her at de av ulike grunner synes å mene om det har påvirket deres dialog med 
barna. 
Informant 1: Vi synger masse sanger med masse ord som kanskje ikke betyr noe som helst 
for dem. Akkurat nå synger vi den om: en kylling inne i egget lå. Det er ingen av dem som 
har sett en kylling inne i et egg, tror jeg, eller at han kommer ut. Tilfeldigvis så hadde en 
ansatt med seg et egg en dag, som hun hadde glemt å spise til lunsj. Da fikk jeg det egget, 
fordi da skulle jeg prøve å vise at inne i et sånt egg lå kyllingene. Og når det skallet går av, 
da kommer han ut, og er liten og pjuskete. Det er en del sånne ting som jeg har fått en aha 
opplevelse av, da tenker jeg ok, ord er ord, men konkreter er konkreter, altså. Så det har jeg 
tenkt litt mer over enn før. 
Informant 2: Ja, jeg tror det. Jeg har blitt flinkere til å forklare hvorfor de ikke får lov til å stå 
på stolen. Istedenfor bare å si nei, forklare dem at det er for at vi ikke vil at dere skal slå 
dere. At de skjønner litt meninga med hvorfor jeg sier nei. Vi har blant annet hatt et tema nå 
om kroppen vår. Da har vi tatt for oss enkelte organer. Ikke alle, men de viktige. For å 
forklare dem hva og hvorfor vi har det. Så det er mange av barna som vet nå at det er lunger 
vi må ha for å puste. Så jeg føler at der og har man gitt dem litt kunnskap og forklart dem 
hvordan det henger sammen. 
Vi ser her at informant en og to formidler at dette temaet har fått betydning for 
hvordan de etter opplæringen har forklart barna mer om sammenhengen mellom ord 
og konkreter, og fokusert mer på hvorfor vi blant annet har ulike organer. Det tyder på 
at informant to har blitt flinkere til å benytte seg av temaet. Den femte informanten 
henviser til at hun har benyttet temaet på følgende måte: 
Informant 5: Vi var på en veldig lang tur i går. Vi gikk helt bort på stasjonen. Så da forteller 
jeg at nå kommer toget, så da så vi på toget, også kjørte vi buss. Også så vi på masse ender. 
Så fortalte jeg litt underveis hva vi skulle. 
Ut i fra dette eksempelet ser vi at informant fem skapte mening i det barnet opplevde, 
ved at hun konkretiserte hva de så. Informant fire og seks var derimot noe vagere i 
forhold til hvordan de svarte at de hadde benyttet temaet. 
Informant 4: Ja. Det hender i alle situasjoner. Jeg kommer ikke på noe nå, men.” 
Informant 6: Ja, har hatt utbytte av alt. Vet ikke om jeg har tenkt på dette før. Det er jo viktig 
at de føler seg betydningsfulle, så du må utdype hvorfor dem skal gjøre noe. De små tenker 
vel ikke så mye på akkurat det. 
Ut i fra sitatene til informant fire og seks ser vi at informantene hadde vanskelig for å 
være konkrete i forhold til hvordan de har benyttet temaet. Det kan kanskje tyde på at 
vi i opplæringen ikke har forklart godt nok at dette temaet har å gjøre med hvordan 
man gjør verden forståelsesfull for barna. Det kan også være at de har blitt flinkere til 
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å benytte temaet, men at de ikke klarer å komme med noen eksempler i 
intervjusituasjonen. Informant tre opplevde imidlertid ikke at dette temaet hadde gjort 
hverdagen noe annerledes.  
Informant 3: Nei, for det som er så pussig med det her, er at den måten vi jobber på, og som 
vi har holdt på med en stund nå, er så gjenkjennelig i de punktene der. Så når vi begynte på 
dette kurset, så var det den tankegangen som satt der. 
Informanten sier med dette at også dette temaet var en del av arbeidsmetodene. 
Oppsummering: Informantene hadde hatt ulike opplevelser av hvorvidt temaet hadde 
hatt betydning etter opplæringen. Alle deltagerne svarte at de hadde formidlet og 
skapt mening til det barna opplevde, men det var kun tre som beskrev hvordan de 
hadde benyttet temaet etter opplæringen. Samtidig var det en informant som svarte at 
temaet allerede var en del av metoden de arbeidet på. Ut i fra disse svarene, tolker vi 
det som at vi kanskje ikke hadde konkretisert og diskutert dette temaet nok i 
opplæringen. Hadde vi hatt flere diskusjoner omkring temaet, ville informantene 
kanskje også gitt tydeligere eksempler på hvordan de praktiserte temaet i dialog med 
barna i barnehagen. 
 
Tema 7: Utvide det barna opplever 
Det syvende temaet var om deltagerne opplevde at opplæringen hadde hatt betydning 
for deres evne til å utvide det barna opplever. Utfallet viser at informantene ga noe 
varierende svar på dette spørsmålet. 
Informant 1: Ja og det gjør jeg. Hvis vi har gjort det tidligere, så kan jeg si: ”husker du vi 
gjorde sånn og sånn?” Så får de kanskje knagger til å henge det på, de tingene som vi har 
gjort en gang. 
Vi ser her at informant en svarer at hun har benyttet temaet for å koble sammen 
barnas tidligere erfaringer til opplevelser de har her og nå. Vi tolker det som at denne 
informanten hadde blitt mer fokusert på å benytte temaet. Informant to, fire og fem 
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svarte noe av det samme i intervjuundersøkelsen på hvordan temaet hadde hatt 
betydning etter opplæringen. 
Informant 2: Jeg har vel ikke akkurat noen eksempler på det, men jeg føler at jeg i hvert fall 
prater mer med barna. Jeg har samlingene på mandag. Og bare det at hvert enkelt barn får 
fortelle en ting som de har opplevd i løpet av helgen. Da prater vi litt rundt det, hvordan var 
det på skituren, så dere noe og gjorde dere noe spesielt. Hvis en bare: ”nei jeg har ikke gjort 
noe jeg, jeg har bare malt.” Så trekker jeg det litt videre, ”hva har du malt og hvem har du 
malt med?” Og vi prater om de turene vi har hatt. Sånn som på fredag, hvor vi hadde en 
kjempeflott skidag. Bare følelsen av at ungene også hadde hatt det, når vi kom tilbake. Så jeg 
tror jeg er blitt flinkere til å sette meg ned og prate om spesielt de fellesopplevelsene vi har 
hatt. For å høre hvordan de syns det er og. 
Informant 4: Når et barn sier noe, så sier jeg litt mer om det jeg vet om det. For eksempel, 
barn vet litt om alt, men så vet kanskje jeg litt mer enn barnet. Jeg tenker for eksempel på et 
dyr. Hvis barnet sier et eller annet om elefant, da sier jeg at elefanter bor i Afrika. Og at det 
er mange elefanter i Afrika. Det er kanskje ikke noe barnet kan fra før, så da sier jeg kanskje 
det.  
Informant 5: Jeg sier liksom ikke bare jaja, jeg kan svare eller stille spørsmål, hva er det, 
Hvilken farge er det og sånn hvis barnet kommer med en leke for eksempel.  
Ved informant to og fire sine eksempler ser vi at de har benyttet temaet å utvide det 
barna opplever på en aktiv måte. De viser med ulike beskrivelser at de snakker med 
barna om ting de gjør i barnehagen og på fritiden. Det samme gjør informant fem, 
selv om hun svarer noe mindre spesifikt. Vi tolker deres svar som en representasjon 
for at de har utvidet det barna opplever mer enn tidligere. Informant tre og seks kom 
imidlertid ikke med noen konkrete beskrivelser av hvordan de hadde benyttet temaet, 
men de svarte at de hadde gjort det. 
Informant 3: Ja, jeg hadde et sånt eksempel, men nå husker jeg ikke helt. 
Informant 6: Det blir egentlig det samme. 
Ut i fra hva informant tre og seks svarer, så viser det to eksempler på at det i 
intervjusituasjonen kan være vanskelig å svare med noe som henviser til en konkret 
situasjon. Vi er usikre på hvorfor disse informantene var lite spesifikke i sine svar. En 
mulig forklaring er at de kan ha vært slitne av å være i intervjusituasjonen, og at det 
derfor var vanskelig å komme med et eksempel. En annen faktor kan være at vi under 
opplæringen ikke hadde spesifisert og diskutert dette temaet nok. 
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Oppsummering: Informantene ser ut til å mene at opplæringen i det syvende temaet 
har bidratt ulikt i forhold til om de har blitt bedre til å utvide det barna opplever. Ut i 
fra tre av svarene ser det ut til at de opplevde at de allerede hadde svart på spørsmålet, 
noe som kan være en grunn til at de er mindre konkrete i sine besvarelser. Andre igjen 
sier at temaet har vært virkningsfullt, og at det har økt refleksjonen omkring hvordan 
de snakker med barna. En informant svarer at hun tar seg mer tid til å høre barna 
fortelle om sine opplevelser, mens en annen arbeider med å hjelpe barna til å utvikle 
evnen til å se sammenhenger. Vi tolker dette som et tegn på at temaet har medvirket 
til at enkelte har benyttet temaet mer enn andre. 
 
4.3 Den regulerende dialogen  
Til slutt i intervjuet presenterte vi den tredje regulerende og grensesettende dialogen. 
Den dialogen består kun av det åttende temaet. Det temaet er å hjelpe barnet til å 
kontrollere seg selv ved å sette grenser for det på en positiv måte. Dette kan gjøres 
ved å lede det, vise positive alternativer og ved å planlegge sammen med det. Dette 
temaet er delt inn i fire undertemaer. Det første momentet i det åttende temaet (8a) er 
å hjelpe barnet til å planlegge steg for steg. Det andre (8b) er å bruke gradert støtte i 
aktivitetene. Dernest er det tredje temaet (8c) utvikling av kontroll gjennom 
situasjonen og faste rutiner. Det fjerde undertemaet (8d) er positiv grensesetting. 
 
Tema 8a: Hjelpe barna til å planlegge steg for steg 
Det første spørsmålet i det åttende temaet (8a) i den regulerende dialogen omhandlet 
hvorvidt deltagerne opplevde at opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å 
hjelpe barna i barnehagen til å planlegge steg for steg. Resultatene av dette spørsmålet 
viser at alle informantene peker på eksempler og svarer bekreftende på at temaet har 
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hatt betydning. Samtidig er det tydelig at de har benyttet det ulikt, og de svarer 
forskjellig på hvordan de opplever at det har fungert i praksis 
 
Informant 2: Jeg har i hvert fall blitt flinkere til å forberede barna, spesielt med enkelte barn 
som trenger det. For hvis vi går bort til dem og sier at nå skal du i garderoben og kle på deg, 
så skjærer det seg. Jeg har blitt flinkere til å si fra fem minutter før, at den skal begynne å 
forberede seg. Og det gjør jeg ofte, også når vi skal ha samling om morgenen og det skal 
ryddes. Jeg sier fra litt i forveien. Så jeg prøver å bruke det. For det fungerer helt klart best. 
Ja, det gjør det, det har noe med å bli forberedt. Jeg kan beskrive garderobesituasjonen. Da 
går jeg spesielt bort til en. Da sier jeg at når vi er ferdig med å spise, så skal vi gå i 
garderoben, og begynne å kle på oss. Også lar jeg det være med det. Når jeg går bort til han 
igjen, så sier jeg at nå skal jeg rydde litt og neste gang jeg kommer så går vi i garderoben. 
Når jeg kommer tilbake, så er han egentlig ganske klar for å gå i garderoben. Da legger jeg 
tingene klart til han, sånn at han har det fra a til b. Så lenge det er oss i garderoben så går det 
greit. Kommer det veldig mange andre barn så fungerer det ikke noe særlig. Det er det 
opplegget som fungerer veldig bra på de som ikke helt klarer å konsentrere seg. 
 
Informant 4: Ja litt, jeg tenker det med påkledning. Noen barn vil prøve å kle på seg selv. 
Hvis vi da hjelper dem litt, og sier til barna at jeg hjelper deg med sokken, hvis jeg ser at han 
ikke klarer det. Også kan du ta på buksen. Hvis han først ikke klarer å ta på seg sokken, så er 
alt ødelagt for han. Da vil han ikke kle på seg videre. Så det at jeg bare sitter der og ser om 
han klarer å få på sokken, hjelper. Hvis han ikke klarer det selv, så hjelper jeg han. Da følger 
jeg med på hva som skjer. Det tenker jeg at hjelper barnet steg for steg. 
 
Informant 5: Jeg har en situasjon hvor vi satt og klippet i ark og blader. Og da er det ofte 
veldig mange små som har lyst til å prøve, det er litt skummelt. Men jeg tok en på fanget, og 
da holdt jeg saksa sammen han. Også har jeg en annen situasjon hvor en liten gutt ville være 
med å perle med store treperler og tråd. Da ga jeg han boksen med perler, så tok han en 
perle, også holdt jeg tråden og da tredde han den igjennom. Han lagde et helt smykke. Man 
må ikke tenke at dette klarer han ikke. Man må hjelpe dem med å klare det. 
I svarene til informant en, fire og fem ser vi at de har benyttet temaet å hjelpe barna 
steg for steg, for at barna gradvis skal kunne mestre oppgaver på egenhånd. Sammen 
med en voksen vil de kunne mestre det som oppleves vanskelig. Vi ser også at 
informantene to og fire har hjulpet barna med å planlegge påkledningen, slik at barna 
skal nå målet som var bestemt innledningsvis. Dette hjelper barna til å utvikle 
selvkontroll.  
Informant en har benyttet temaet mer som en forklarende måte i konkrete situasjoner.  
Informant 1: Ja, fordi det har åpnet øynene på deg. Når de er yngre så sier vi at vi bruker en 
avledning, men nå så er det en del situasjoner som krever en forklaring fra oss voksne. Og 
den skal på en måte være slik at de skjønner hva du sier. Det skal ikke være for høyt for de, 
men så må det på en måte og være en reaksjon hvis de har gjort en ting som ikke er greit. Det 
skal ikke være en straff, men det må være en reaksjon så de skjønner at det ikke er greit. Det 
syns jeg at jeg tenker mye mer på, og det er vanskelig. 
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Vi ser her at informant en har benyttet temaet som et verktøy hvis hun trengte å gi 
barna en forklaring på noe. Hun viser i sitt eksempel at når barna er over tre år, så 
behøver de en forklaring så de forstår hvorfor noe for eksempel er ulovlig i 
barnehagen. Informanten påpeker at forklaringen må være tilpasset barnas 
utviklingsnivå, men at det kan være vanskelig å vite hva barna forstår. Hun sier videre 
at hun derfor tenker mer på hvordan hun skal gi forklaringer til barna i de ulike 
situasjonene. Den tredje og sjette informanten har benyttet temaet noe tilsvarende 
overfor barn som har blitt sinte eller fornærmet. 
Informant 3: Tanken er vel veldig til stede der, men så er det kanskje med litt vekslende hell 
at man får satt det ut i praksis. Jeg hadde en episode med et barn, som fort kan bli sint og da 
kaster hun ting. Da får hun et veldig mørkt blikk, og det fikk hun også denne gangen. Hun 
hadde egentlig først fått beskjed av meg, om at vi skulle rydde opp før vi kunne gå og sette 
oss og spise, og jeg kunne ikke bare overse det. Hun ville ikke rydde, og da låste hun seg 
helt. Da måtte jeg lede hendene hennes mot leken. Vi tok leken opp sammen, men da hylte 
hun. Da følte jeg at hun var veldig fornærmet, for at hun ikke fikk slippe unna. Det så ut som 
hun hadde et sammensurium av mange følelser. Men jeg sa hele tiden hva vi gjorde, og 
hvorfor vi gjorde det. Jeg fulgte henne hele veien. Vi var på badet og vasket hendene 
sammen, tørket tårer, og hentet matboksen. Så da hun satt ved bordet og skulle spise, da 
hadde hun roet seg. For det er ikke alltid du kan velge situasjonen bort. Men da tenkte jeg jo 
litt på det punktet med selvregulering og sette ord på det at vi kan ikke bare kaste ting rundt 
sånn. Si at da blir tingene ødelagt. 
 
Informant 6: Ja, det var en jente som kom inn i et rom, og trampet oppi legoen som to barn 
og jeg bygget med. Da forsøkte jeg å få henne til å forstå at man ikke bare kan trampe oppi 
andres leker. Da furtet hun og begynte å grine og klage til noen andre voksne. Jeg ville ikke 
forlate de jeg satt i byggesituasjonen med, men da fikk hun trøst av de andre voksne. Jeg 
prøver å hjelpe henne til ikke å ture frem, for hun er vant til å få det som hun vil. I stad satt 
vi med puslespill, hun hadde akkurat tømt det ut, også gikk hun og satte seg ved et bord. Da 
hentet jeg henne tilbake, og da satt hun og furtet. Men så begynte hun å pusle, og da ga jeg 
henne ros, ”jammen så fint at du kom tilbake og la puslespill.” Og da hun var ferdig sa jeg, 
”nå kan du gå.” Så jeg tror det hjelper dag for dag. 
 
Ved den tredje og sjette informantens eksempel ser vi her at de har benyttet temaet å 
hjelpe barnet steg for steg med barn som til tider har kommet inn i handlingsmønstere 
hvor de har vist negativ atferd. De svarer at de har benyttet temaet for at barnet skal 
kunne utvikle selvregulering. De forteller at de arbeider med problematikken, og at 
det er vanskelig. Informant seks utdyper dette, fordi hun sier at barnet ofte får det som 
hun vil. Hun sier videre at barnet allikevel viser en utvikling når den voksne står på 
sitt og er konsekvent. Det tolker vi som svar på at informantene har blitt bedre til å 
benytte temaet.  
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Oppsummering: Vi ser her at alle informantene opplever at temaet har hatt betydning 
for deres evne til å hjelpe barna i å planlegge steg for steg. De viser til ulike 
eksempler på hvordan de har benyttet temaet. Tre informanter svarer at de bevisst har 
hjulpet barna i påkledning, eller i aktiviteter hvor de lager ting. Det tolker vi som en 
måte å hjelpe barna til å utvikle evnen til å planlegge i rutinemessige gjøremål. Flere 
av informantene påpeker at det fungerer best å forberede de barna som har vanskelig 
for overgangssituasjoner. Det blir fremhevet at det enkelte ganger hjelper bare å være 
tilstede mens disse barna kler på seg, og kanskje bare hjelpe til med å få på en sokk. 
En av informantene forteller at hun har benyttet temaet ved å gi forklaringer, for at 
barna skal forstå hvorfor man har regler i barnehagen. Vi ser også at to informanter 
har benyttet det konkret i forhold til barn som ofte kan vise negativ atferd.  
 
Tema 8b: Gi barna gradert støtte 
Det andre spørsmålet i den tredje dialogen (8b) dreide seg om deltagerne opplevde at 
opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å gi barna gradert støtte. 
Resultatene av dette spørsmålet viser at informantene har anvendt temaet i ulike 
situasjoner med barna, både bevisst og ubevisst.  
Informant 1: Det skjer både i lek og i påkledningssituasjon, for eksempel. Der er det veldig 
fysisk, ved at du hjelper litt, også trekker du deg. Også er det alltid noen ting du kanskje må 
hjelpe mer med. I puslespill er det alltid sånn, og i annen lek er det gjerne også sånn. I av og 
påkledningssituasjon så gjør jeg det helt bevisst. Og når de skal vaske hender, eller de skal 
på stellebordet, så må de klatre opp selv. Mens i leken tror jeg vi gjør det helt ubevisst. De 
har veldig lett for å si ”oj, hjelp meg”. Og hvor jeg sier ”jammen, jeg vet du kan”. Som for 
eksempel når det gjelder puslespill. ”Nei, du får prøve litt selv” også plutselig så er de 
ferdig. Vi har middager en dag i uken. Der får de etter hvert lov til å dele opp maten sin selv. 
Sist gang vi hadde poteter, så begynte han ene å dele opp poteten med gaffelen sin. Så sa jeg: 
”å se på han, han deler opp poteten sin han, det var lurt.” Og da gjorde de andre barna rundt 
bordet det samme, de delte også opp poteten sin. 
Informant en svarer at hun benytter temaet gradert støtte helt bevisst for at barna skal 
utvikle grunnleggende ferdigheter, blant annet i påkledning og i ulike situasjoner som 
har med hygiene å gjøre. Videre sier hun at hun gjør det ubevisst i leken, men at hun 
allikevel benytter temaet hvis aktiviteten for eksempel er puslespill eller lego. Et 
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interessant moment som vi ser her, er hvorvidt informanten sier hun benytter gradert 
støtte mer eller mindre ubevisst i sosiale aktiviteter. Informant to viser ved to 
eksempler at hun har benyttet temaet i fysisk aktivitet. 
Informant 2: Ja, når du tenker på garderobesituasjonen, hvor du begynte barnehageåret med 
å kle på ungene, mens nå er mange av de selvgående. Fordi de da har fått beskjed om at i dag 
tar du på deg ullbuksa også hjelper jeg deg med dressen. Nå trenger de bare hjelp med 
glidelåser og den type ting. Og du ser at de blir fort selvstendige. Det er bare det å komme 
seg over det lille hinderet. Og neste gang så går det. Så det godt når vi var på ski også, de 
som første gangen omtrent bare lå og grein, kom seg ikke opp og datt hele tiden. De går nå 
som noen racere. Fordi du begynte med å hjelpe dem opp, også begynte å lære dem hvordan 
de kunne komme seg opp selv. Så jeg tror hele tiden man ubevisst gir den graderte støtten, 
fordi du vil at de skal klare det selv. 
 
Informant 5: Ja. Jeg tenker at det er positivt, at de kan mestre noe med å få hjelp. Selv om 
det kan være forskjellig type hjelp, men det kommer selvfølgelig an på alder og modning. 
Jeg prøver å ta to eller tre om gangen, hvis vi har en aktivitet, og ta de på et eget rom. For da 
kan man sitte der alene, og hjelpe de, hvis de trenger mye hjelp. Og hvis de ikke trenger så 
mye hjelp, så kan de prøve selv. Men det er viktig at man gir dem tid og rom. Vi har nesten 
aldri hele gruppa samtidig for å lage noe. Vi går nesten bare to, eller tre sammen. 
 
Informant 6: Ja, jeg syns jeg jobber med den støttinga. Prøver å sette meg ned, vise og legge 
til rette klærne, her er dressen din, og beina skal inn her. Du må vise hva de skal ha på seg, 
men de vet som regel hvor klærne skal sitte på kroppen. Sånn som et barn sa, da hun tok på 
seg lua først og skulle ta på seg genseren etterpå, ”sånn som Thomas gjorde i boka.” ”Ja, han 
tok lua først, var det lurt?” ”Neeei”, sa hun da. Man kan jo ta sånne lureting, ”skal den være 
her da?” Alle er ikke like der heller, men man må vise. 
Informant to, fem og seks svarer at de har blitt mer bevisst på å gi barna gradert støtte. 
De viser alle tre at de er opptatt av å gi barna hjelp etter deres eget nivå. På den måten 
sier de at barna kan mestre oppgaver sammen en voksen, og etter hvert på egenhånd. 
De svarer også at man kan hjelpe barna bare ved å vise, eller ved å gjennomføre en 
oppgave sammen. De peker også på at man kan utfordre barna til å tenke mer selv, for 
eksempel ved å tulle med hvor klesplagg skal være på kroppen. Vi tolker 
informantenes svar som tegn på at de benytter temaet som en metode for å mestre 
ulike oppgaver som krever planlegging og koordinasjon. Informant fem utdyper dette, 
fordi hun gir barna en trygghetsfølelse i situasjonene, ved at hun er sammen med dem 
om oppgaver de kanskje ikke ville klart på egenhånd.  Hun sier samtidig at det er 
viktig at de voksne ikke må forhaste seg. Hun gir en beskrivelse av hvordan hun 
legger til rette for å utvide barnas muligheter ved å gi dem gradert støtte. Hun viser at 
hun ser temaet i en positiv kontekst, istedenfor å sette en standard for barnas 
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begrensninger. Mens informant fire gir en mer generell beskrivelse, hvor hun 
bekrefter at hun benytter temaet, uten å vise til eksempler. 
Informant 4: Jeg føler at jeg har gjort det hele tiden, men jeg føler at selv om jeg var bevisst 
før i utdanninga og sånn, så har vi lært mer om det. Så det har bevisstgjort meg, og jeg har 
tenkt mer på det. Alle retningslinjene og punktene. Men det der med støtte, det gjør jeg hele 
tiden. 
Vi ser her at informanten svarer at hun hele tiden har vært opptatt av å gi gradert 
støtte til barna, men at hun i opplæringen har lært mer om det. Vi tolker det som at 
informanten har blitt mer reflektert og flinkere til å bruke temaet bevisst. Informant 
tre viser et annet perspektiv ved å gi gradert støtte.  
Informant 3: De får tilbud om hjelp, og ja, trenger de mer hjelp, så er jeg der. Men jeg vil 
veldig gjerne at de skal prøve litt selv først. For det er jo også det som er tanken bak alt det 
her å se hva du kan mestre selv, og så lære deg å be om hjelp eller tørre å be om hjelp. Men 
du følger med, for det er fort en som kan bare kan sitte og se på deg. Som ikke klarer å sette 
ord på at nå trenger jeg hjelp. Og da må en spørre ”vil du ha hjelp, skal vi gjøre dette 
sammen?” 
Ut i fra svaret til informant tre ser vi her at hun er opptatt av at barna må kunne 
forsøke seg på oppgaver først. Hun oppmuntrer barna til det, fordi hun ønsker at de 
skal kunne lære seg eller tørre å be om hjelp. Deretter sier hun videre at man må være 
oppmerksom, fordi det ikke er alle som setter ord på at de trenger hjelp, og at hun da 
må kunne bistå barna.  
Oppsummering: Informantene viser med sine svar at man kan vise gradert støtte på 
mange måter. Flere beskriver at de har jobbet med dette også tidligere, men at 
opplæringen har hatt betydning i forhold til at de har blitt mer bevisst på temaet. 
 
Tema 8c: Utvikle selvkontroll gjennom situasjonen og faste 
rutiner 
Alle informantene har benyttet temaet å legge til rette aktiviteter for å hjelpe barna til 
å utvikle selvkontroll. De har brukt noe ulike metoder for å gjennomføre 
tilretteleggingen. 
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Informant 1: Ja. Vi øver for eksempel på det når vi skal inn i bussen når vi skal på tur, de må 
vente når vi sitter rundt bordet for å spise middag, fordi alle vil ha vann eller middag med en 
gang. Da sier vi at de må sitte rolig å vente, med hendene i fanget, alle får. Også øver vi på 
det på badet, fordi alle ikke kan vaske hendene samtidig. Da må de stå etter hverandre og 
vente. Ting er søtt inntil en viss alder. Det er ikke for min del jeg har tenkt at jeg skal hjelpe 
dem, men det er for deres del. Jeg har tenkt mer over at de skal videre. Og vi har snakket om 
at det er viktig å ha lært seg en del grunnleggende ferdigheter før man begynner på skolen. 
Men vi må begynne nede hos oss. Hvis du skal hoppe over oss og begynne siste året før du 
skal begynne på skolen, så blir det for sent. 
 
Vi ser her at informant en ser verdien av at de i barnehagen tilrettelegger for at barna 
skal kunne øve på å utvikle grunnleggende ferdigheter, før de begynner på skolen. 
Informanten bekrefter at hun har tenkt mer på dette etter opplæringen. Vi tyder dette 
som tegn på at hun har blitt flinkere til å benytte temaet og at hun ved sitt eksempel 
viser at hun har brukt metoden i forskjellige situasjoner for at barna skal kunne 
utvikle selvkontroll. Hun viser også til betydningen av å begynne tidlig med denne 
treningen. Informant to, fire og fem viser til konkrete situasjoner i sine besvarelser, 
hvor de bruker temaet. 
 
Informant 2: Ja, i hvert fall hvis jeg har muligheten. Det blir kanskje for å slippe unna 
konfliktene, at man legger til rette for at to stykker kan holde på med samme tingen uten å 
krangle om for eksempel en fargeblyant. Hvis man hele tiden er litt i forkant. Jeg er blitt mye 
mer bevisst på å tenke hva kan jeg gjøre for å slippe den situasjonen vi hadde forrige gang vi 
holdt på med det. 
 
Informant 4: Ja. Når vi ser at det kommer til å oppstå en konflikt, så gjør jeg alt jeg kan, for 
at konflikten ikke oppstår. Det har jeg tenkt litt på. Hvis to barn krangler, da løser jeg 
konflikten på en positiv måte. Noen ganger tenker vi at de kan lære av det og ordne opp selv. 
Men nå har jeg tenkt litt på å løse konflikten mellom dem så tidlig som mulig. Det var to 
gutter som satt ved siden av hverandre. Den ene gutten var opptatt av den andres matboks, 
og han ville ha den hele tiden. Gutten ville ikke gi han matboksen sin. Han kan ikke snakke 
så mye norsk, så han sa på sitt språk at han ikke måtte ta den. Men den andre gutten fortsatte 
å dra matboksen til sin side. Da prøvde jeg å snakke med den gutten som dro matboksen. 
Han er over ett år, så jeg prøvde å snakke til han noen ganger, men det hjalp ikke. Så tenkte 
jeg at hvis jeg bare får han til å sitte på et annet sted å spise Så gjorde jeg det. Også spiste de 
begge, så gikk det greit. Men det den situasjonen trengte, var at jeg måtte flytte på en av 
dem. 
 
 
Informant 5: Ja, det er litt vanskelig å tenke tilbake hva jeg gjorde før, men jeg gjør 
selvfølgelig det. Vi har en situasjon. Da vi var på ”Klubben”, så hadde vi frilek. Og da har vi 
masse store puter og pølser. Så var det en av jentene, som lå oppå den ene pølsa og rulla 
fram og tilbake på magen. Også kom en av de minste guttene, han er vel to år eller noe sånn. 
Han skulle gjøre det samme, men han la seg på andre siden. Da kunne hun ikke rulle 
framover, for da gikk de mot hverandre. Da sa jeg at dere kan ligge på samme side, men det 
ville de ikke. Så løftet jeg han over på andre siden. Og da gjorde de det sammen. Da var det 
helt greit. Også satt de seg oppå og var like fornøyd. Det var veldig konflikt i begynnelsen. 
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Han ene skreik at han skulle ha den pølsa, og hun skreik at hun skulle ha den. Men så gikk 
det greit, og de var veldig fornøyde da de satt oppå der. 
Her ser vi at informant to, fire og fem svarer at de har tilrettelagt situasjoner for å 
unngå konflikter mellom to eller flere barn. De viser ved sine eksempler at de har 
benyttet temaet aktivt. Eksemplene viser også at de har fokusert mer på å forhindre 
situasjonene, fordi små barn er selvsentrerte og har ennå ikke utviklet evnen til å 
forhandle på egenhånd. Vi tolker det som at de er flinkere til å benytte temaet, ved at 
de har blitt mer årvåkne for å se og lese situasjonene. Dermed kan de også hjelpe 
barna til å utvikle selvkontroll. Den tredje informanten viser også at hun har benyttet 
temaet aktivt ved sitt eksempel. 
Informant 3: Ja, vi har en liten en som jeg har tatt på fanget. Også har vi funnet oss en bok 
som hjelp for å skru seg selv av, fordi hun har vært så mye i konflikt med de andre. Og blitt 
veldig fort sint. Da har jeg valgt å ta henne på fanget. Og vi har sett på boken om: baby i 
magen. Og det er fordi mor har baby i magen nå, og hun er veldig bevisst det selv. Men da 
får hun den nærheten. Og da er det hun som skal få lese den boken, så selv om de andre da 
står rundt, så er det hun som har fått den boken. Og da skrur hun seg ned. 
Vi ser her at informant tre benyttet en bok for å tilrettelegge for en jente som har vært 
mye i konflikt med andre barn. Hun viser ved sitt eksempel at hun har snakket med 
barnet om det som tilsynelatende ser ut til å oppta henne. Dermed gir hun også barnet 
anerkjennelse ved å vise henne nærhet. Vi forstår ut i fra hennes eksempel at hun har 
blitt mer bevisst på å benytte dette temaet, for å hjelpe denne jenta å utvikle 
selvkontroll. Det ser ut til at metoden har god effekt, fordi hun svarer at barnet blir 
roligere av å lese en bok om det som oppleves vanskelig. Informant seks ser det hele i 
et mer overordnet perspektiv. 
Informant 6: Den var litt vanskelig. Du må tenke på hva som er det rette. Hva er det rette nå? 
Er det å gå og hente en leke til, eller å få barnet  til å forstå at nå må den vente på tur og 
heller få leken etterpå. Det blir situasjonsbetinget. Noen ganger må de vente på tur, og i 
andre situasjoner kan du gå og hente tilsvarende leke. Eller du må ta barna ut, bort fra 
situasjonen. Lede bort, det er det beste for begge deler. Hvis de ikke står og krangler om noe, 
så er det kanskje best å komme seg vekk. Både voksne og barn kan tenke litt over hva det var 
som gjorde at det ble sånn. Så jeg tenker en del på det og, ja.  
Som vi ser her så sier informant seks at hun syns det er vanskelig, men at hun ser 
dette temaet som veldig situasjonsbestemt. Ut i fra svaret så ser vi at hun tenker mye 
på hva det er som gjør at situasjoner oppstår. Vi tolker dette som et svar på at selv om 
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det er vanskelig, så er hun blitt mer bevisst på temaet ved å tenke gjennom 
situasjonene og se barnas handlinger i et perspektiv utenfra. 
Oppsummering: Sammenfattet sett viser informantene ved sine besvarelser at de har 
blitt mer observante på å anvende temaet overfor barna i barnehagen. De viser ved 
ulike eksempler at dette temaet er viktig med tanke på å hjelpe barna til å utvikle 
evnen til selvkontroll. 
 
Tema 8d: Utvikle selvkontroll gjennom positiv grensesetting 
Det siste spørsmålet til det åttende temaet, handlet om hvorvidt deltagerne opplevde at 
opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å hjelpe barna med å utvikle 
selvkontroll gjennom positiv grensesetting. Resultatene på dette spørsmålet viser at 
alle informantene sier de har blitt mer bevisste på temaet. Noen kommer med 
konkrete eksempler og beskrivelser, andre kommer med mer generelle svar.   
 
Informant 1: Ja jeg tenker på det hver gang jeg ikke har gjort det på en positiv måte, og jeg 
tenker på det når jeg syns at jeg gjorde det riktig. Så jeg vil si at det har påvirket meg, fordi 
det åpner.  
 
Informant 4: Ja, jeg tenker mer på løse å konflikter, ikke la den bli så stor. Hvis det var de 
store barna, så ville det kanskje føre til at de ikke ville leke sammen senere. Før tenkte jeg 
mest at barna klarer å løse konflikter og kommer til en enighet hvis de får litt tid. Hvis begge 
vil ha en leke, så ser vi at det er en konflikt. Men det er ikke alltid de klarer å løse det selv. 
De trenger ofte litt hjelp av den voksne. For eksempel der et barn har en leke, også vil et 
annet barn ha den leken. Hvis vi ikke går inn i den situasjonen, så klarer hun kanskje å ta den 
leken fra det andre barnet. Men hvis vi går inn i situasjonen så kan vi si at hun hadde den 
først, og da kan du vente til hun er ferdig med den leken. Sånn at det blir rettferdig. At ikke 
den sterkeste vinner, fordi hun som hadde leken først kan være en ettåring, og hun som ville 
ta den fra henne kan være en toåring. 
Vi ser her at informant en kommer med en generell uttalelse som beskriver en 
bevisstgjøring i forhold til temaet. Informant fire kommer med et konkret eksempel. 
Hun viser at hun ser betydningen av å løse konflikter på en positiv måte, og på et 
tidlig stadie. Hun svarer også at det kan hjelpe barna å utvikle evnen til selvkontroll 
gjennom positiv grensesetting. Hun beskriver at den voksne må ta ansvaret når det 
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oppstår uoverensstemmelser i barnehagen. På den måten gir hun barna muligheten til 
å oppleve grenser på en positiv måte, samtidig som det viser barna at voksne 
respekterer dem. Vi tolker informantens svar som tydelig tegn på at hun ser 
betydningen av å være i forkant av situasjonene som kan oppstå i barnehagen. 
Informant to, tre og fire samsvarer noe med den fjerde informanten, ved at de også 
retter søkelyset mot at de har gått inn i konflikter på et tidlig stadie.  
Informant 2: Ja jeg vil si at man prøver hele tiden å gjøre grensesettingene positive. Men jeg 
er nok ikke så bevisst på det spørsmålet, sånn i forhold til hvordan jeg gjør det i hverdagen. 
Men i og med at man er blitt mye mer oppmerksom på å være i forkant av konflikter og det 
med å se barn. Så tror jeg man gjør det ganske ubevisst. Fordi man ikke vil ha enkelte 
situasjoner. 
 
Informant 3: Den der er jeg blitt veldig bevisst. Jeg tenker mye på den gjennom dagen, det 
gjør jeg. Ja. Så den ligger kanskje litt lenger fremme i pannebrasken, enn det tidligere. 
 
Informant 5: Ja. At man gjør det positivt. Det kommer selvfølgelig an på hvor ille det er, 
men absolutt. Jeg har blitt mer bevisst, jeg har det. 
De viser alle at de er mer bevisste på å benytte temaet å hjelpe barna til å utvikle 
selvkontroll gjennom positiv grensesetting. De er derimot mindre spesifikke på 
hvordan de vil gjennomføre det i praksis. Informant seks trekker fram andre 
interessante eksempler i sitt svar på dette siste spørsmålet.  
Informant 6: Ja, jeg observerte en situasjon hvor det både var noe positivt og negativt, men 
jeg ville ikke gjort det på den måten den voksne tok tak i det. Det var en gutt som hadde en 
bil, som han hadde bygd og var veldig stolt av. Så kom det en annen gutt og tok denne bilen. 
En tredje gutt så dette, så han løp og hentet en ny bil, og sa: ”vær så god.” ”NEI” ropte 
gutten som fikk bilen, og slo til gutten som kom med bilen. Da ble denne tredje gutten helt 
fortvila, fordi han ville bare være snill. Så da slo han som forsøkte å gi bilen tilbake. Da var 
det en voksen som sa ”nei, ikke slå! til den gutten som ga bilen.” Men da skulle hun heller 
sagt, ”det var fint du hadde lyst til å gi han bilen, men han ville ikke ha den bilen. Han ville 
helst ha den andre,” og forklart situasjonen. Istedenfor å irettesette, og si ikke slå, for det var 
ikke det som var situasjonen der. Det samme skjedde i en annen situasjon og. Da hadde han 
bygd et høyt tårn, også kom det en og kræsjet det ned. Da han hadde bygget et nytt tårn, kom 
det samme barnet løpende igjen. Og da dyttet han denne gutten bort, for han var redd for det 
nye tårnet sitt. Da også var det en voksen som sa ”nei, nei, ikke slå”. Men da forsvarte jeg 
ungen ved å si: ”Jammen stakkars, nei, nei, han ble bare så redd for at han skulle kræsje i 
tårnet en gang til.” 
Vi ser her at informanten ser situasjonene utenfra, og i et mer overordnet perspektiv. 
Vi tolker svaret som at hun tar barnets perspektiv i situasjonene, og identifiserer seg 
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med hvordan barnet opplever samspillet. På denne måten viser hun barnet empati og 
anerkjenner barnets opplevelse av hendelsen.  
Oppsummering: Ut i fra svarene ser vi at alle informantene opplever at opplæringen 
har hatt betydning for deres evne til å hjelpe barna til å utvikle selvkontroll gjennom 
positiv grensesetting. De gir ulike innfallsvinkler til hvordan de har anvendt temaet. 
Ved eksemplene som blir fortalt ser vi at informantene benytter ulike perspektiver for 
hvordan de ser situasjoner. Noen henviser til konkrete situasjoner hvor de har benyttet 
temaet aktivt for å hjelpe barna direkte ved at de kom med alternative løsningsforslag 
på en konflikt. En informant har hjulpet barna ved å identifisere seg empatisk med 
dem, og støtte barna fra deres perspektiv. 
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5. Drøfting  
I dette kapittelet vil vi drøfte om deltagerne opplevde at opplæringen i ICDP-
programmet hadde ført til en endring i deres dialog med barna i barnehagen. Vi vil i 
den forbindelse ta utgangspunkt i hver av de tre dialogene og temaene under disse. Vi 
vil i drøftingen trekke inn teori som kan utdype deltagernes opplevelser av endring. 
 
5.1 Den emosjonelle dialogens betydning 
Det første evalueringsspørsmålet vi stilte i masterprosjektet var om: deltagerne 
opplevde at opplæringen hadde hatt betydning for deres emosjonelle dialog med 
barna i barnehagen. I følge denne dialogen er det når omsorgspersonen svarer på 
barnas kommunikative henvendelser og initiativ at man formidler omsorg til barna. 
Den emosjonelle dialogen inneholder de fire første temaene i ICDP-programmet. 
 
5.1.1 Vise positive følelser 
Det første temaet i den emosjonelle dialogen er at den voksne må vise at hun er glad i 
barna, ved å vise positive følelser. I ICDP-programmet understrekes det at de voksne 
må kunne identifisere seg empatisk med barna (Hundeide, 2007). Denne sensitiviteten 
er en forutsetning for at de voksne i barnehagen skal kunne kommunisere med barna 
om deres følelser og hensikter. Det er ulike måter å vise positive følelser på, 
eksempelvis ved et smil, trøst, en god klem, eller et velment klapp på skulderen 
(Hundeide, 2007). Dette er følelsesuttrykk som viser barna at de er personer som har 
krav på å bli sett, respektert, og at de er betydningsfulle mennesker. 
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Ut i fra resultatene i intervjuundersøkelsen svarte alle informantene bekreftende på at 
opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å vise positive følelser. De sa at 
de hadde fått aktivert og blitt bevisstgjorte på egne praksiserfaringer i tilknytning til 
dette temaet. En av informantenes svar kan illustrere alle deltagernes uttalelser i 
tilknytning til dette temaet. ”Da vil jeg vel si at jeg har gjort det bestandig, men på en 
måte så er jeg mer reflektert over det jeg gjør. Jeg merker det når jeg har brukt det, og 
jeg har tenkt at nå burde jeg ha brukt det” (Informant 1).  
Informantene formidlet at opplæringen hadde bidratt til at de var blitt mer reflekterte i 
arbeidssituasjonen, og at de anvendte temaet å vise positive følelser mer aktivt enn 
tidligere. I følge Hundeide (2007) og Schibbye (2007) fører selvrefleksjon over egen 
praksis til selvinnsikt og forandring. Dette kan sees som et av hovedmålene i ICDP-
programmet (Hundeide, 2007). Det kunne derfor synes som om våre deltageres 
opplevelser er på linje med Hundeide og Ryes intensjoner med ICDP-programmet. 
Bevisstgjøring og rekfleksjon ble oppnådd gjennom opplæringen i dette temaet.  
 
5.1.2 Justere seg til barna og følge deres initiativ 
I det andre temaet i ICDP-programmet er fokuset rettet mot at omsorgspersonene skal 
følge barnas initiativ. Barnehagepersonalet skal være oppmerksomme på hvilke behov 
barna har. De må kunne se og respondere på det barna forsøker å uttrykke. De må 
derfor lære barna å kjenne, og være i stand til å tolke de forskjellige uttrykkene barna 
gir. Alder og modning vil i denne sammenheng være avgjørende faktorer i forhold til 
hvordan man tolker barnas uttrykk. Voksnes respondering på barns følelsesuttrykk, og 
voksnes gjenklang til barnas nysgjerrighet og usikkerhet vil kunne påvirke om barna 
tar initiativ senere (Hundeide, 2007; Hundeide, 2001; Rye, 2002). Intensjonen med å 
justere seg til barna og følge deres initiaitiv, er at den voksne skal vise barna at de er 
betydningsfulle mennesker. Det vil barna kunne oppleve hvis den voksne er lydhør, 
utfyller og spør barna om ting de er opptatt av (Hundeide, 2007; Rye, 2002).  
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Vi så ut i fra intervjuundersøkelsen at opplæringen i temaet hadde bevisstgjort 
barnehagepersonalet på tidligere praksiserfaringer i tilknytning til dette temaet. Dette 
ble tydelig poengtert av flere av informantene. Et utsagn fra en av informantene kan 
illustrere dette. ”Ja fordi du har blitt det veldig bevisst. Så det er klart at jeg har de 
punktene veldig i bakhodet” (Informant 3). Denne informantens beskrivelse viste at 
opplæringen i temaet hadde påvirket henne, og at hun etter opplæringen tenkte mer på 
hvordan hun justerte seg og tok barnas initiativ.  
Bevisstgjøring av egen omsorgspraksis for å fremme et kvalitativt voksen-barn 
samspill, blir sett på som grunnleggende i ICDP-programmet (Hundeide, 2007). 
Hundeide og Rye påpeker at man i opplæringen vil oppnå en økt bevissthet ved å 
understøtte deltagernes egne praksiserfaringer og forståelse ved hjelp av deres egne 
eksempler (Hundeide, 2007). Dette inngår som en del av de syv prinsippene for 
sensitivering av omsorgsgivere som beskrives av Hundeide (2007) og Rye (2002), 
(jfr. avsnitt 2.2.3). I opplæringen benyttet vi disse prinsippene som en rettesnor da vi 
forsøkte å få fram deltagernes samspillserfaringer med barna i barnehagen. Vi 
diskuterte blant annet hvordan man i barnehagen kan justere seg og ta barnas initiativ 
når man har en hel barnegruppe. Det krever tålmodighet til å både se og bekrefte 
barnas initiativ (Hundeide, 2001). Det er mulig vår opplæring bidro til å fremme 
deltagernes opplevelse knyttet til å følge barnas initiativ. Hvordan man i en barnehage 
skal kunne utvide og berike barnas opplevelser tror vi handler om 
barnehagepersonalets tilstedeværelse i en travel hverdag. I intervjuundersøkelsen 
beskrev en informant hvordan hun hadde justert seg, og fulgt barnas initiativ på en 
impulsiv måte.  
Jeg hadde to jenter som kom og lurte på om jeg ville være med til Kina en dag. 
Da måtte vi sette oss på det flyvende teppe, og på vei til Kina skulle vi lese en 
bok. Da fant vi ut at nei, det jeg holdt på med nå, det kan jeg ta etterpå 
(Informant 2). 
Her fulgte den voksne barnas initiativ. Hun ble med på reisen til Kina, og utvidet 
barnas opplevelse gjennom å tilføre nye elementer i leken. Beskrivelsen viste at hun 
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var raskt tilstede der barna var i leken. Hvis ikke den voksne hadde oppfylt ønsket til 
barna kan det hende leken hadde dabbet av.  
 
5.1.3 Snakke med barna om ting de er opptatt av 
Det tredje temaet i ICDP-programmet er hvordan barnehagepersonalet skal kunne 
snakke med barna om ting de er opptatt av, og få i gang en følelsesmessig samtale 
med dem (jfr. avsnitt 2.4.1). Barnehagepersonalet skal gjøre seg tilgjengelige og åpne 
opp for samspill og dialog med barna. I enkelte situasjoner trenger barna å få en 
forklaring på hvorfor ting er som de er. Det kan for eksempel gjelde sosiale 
relasjoner, eller ulike fenomener som de ser på i naturen. Den voksne må se 
betydningen av å være opptatt av det barna fokuserer på. De fleste personer kan 
oppleve å bli sårbare hvis de ikke får en forklaring på noe de anser som 
betydningsfullt (jfr. avsnitt 2.4.1). En informant viser på en fin måte hvordan hun 
hadde anvendt dette temaet: 
Ja, jeg tenker på en gutt. Han er veldig interessert i alt som har med biler, 
traktorer, gravmaskiner og sånn. Og det vet jeg at han liker, og for han er det 
viktig. Så hvis det står en traktor der ute, så snakker jeg med han om den 
traktoren, fordi jeg vet at det betyr mye for han (Informant 4).  
Med dette eksempelet viste informanten at hun hadde snakket med barna om ting de 
er opptatt av. Under dette temaet skulle informantene fokusere på å få i gang en 
følelsesmessig samtale. Det var to av informantene som beskrev hvordan de hadde 
gjort dette.  
Nå tenker jeg mer over det når de kommer og vil fortelle meg ting, selv om vi 
sitter i samlingsstund, sånn at jeg passer på at jeg er lydhør og klarer å dele den 
opplevelsen det barnet har hatt med en spesiell ting. (Informant 1). 
Det kommer derimot i liten grad fram av intervjuundersøkelsen om hvordan de andre 
informantene hadde benyttet temaet i forhold til å tolke barnas følelsesuttrykk. Det 
kan være ulike grunner til at de ikke beskrev dette i særlig grad.  
 91 
Som veiledere opplevde vi at dette var et av temaene vi hadde fokusert mye på. Vi tok 
det opp tidlig i opplæringen, og vi tok oss god tid til dette temaet. Poenget med å ta 
seg god tid fremheves i en undersøkelse foretatt av Hundeide i 2001. I undersøkelsen 
poengteres det at temaer som drøftes i startfasen av en implementering kan få større 
plass i deltagernes bevissthet og forståelse enn temaer som drøftes på et senere 
tidspunkt (Hundeide, 2003). Vi fulgte opp Hundeides anbefaling i vår undersøkelse. 
Det er allikevel mulig at deltagerne hadde en annen opplevelse enn oss.  
Vår egen forforståelse kan ha påvirket våre tolkninger av resultatene fra 
intervjuundersøkelsen. Vi som fagpersoner og veiledere vil nødvendigvis ha en 
dypere forståelse og innsikt i forhold til ICDP-programmets teorigrunnlag. Dette er 
med på å farge vår oppfattelse av opplæringens målsetting. På grunn av vår 
forforståelse vil muligens våre intensjoner med opplæringen avvike noe fra 
deltagernes opplevelse av hva som har vært betydningsfullt.  
Et annet moment kan være at noen av deltagerne var syke under opplæringen i den 
følelsesmessige dialogen. Sykdom resulterte i frafall i gruppen. De første 
gruppemøtene ble derfor muligens noe preget av at ikke alle deltagerne var til stede 
hver gang. Det er klart at vi kunne tatt mer tak i dette temaet på et senere tidspunkt, 
men på grunn av tidsfaktoren lot ikke det seg gjøre. Vi hadde muligens fått andre svar 
i intervjuundersøkelsen, dersom vi hadde gjentatt temaet senere i opplæringen. 
 
5.1.4 Gi ros til barna 
Det fjerde temaet i ICDP-programmet er å gi ros og anerkjennelse. Alle mennesker 
ønsker å bli lyttet til, bli sett og satt pris på. Man ønsker å bli bekreftet, forstått og 
anerkjent som et helt menneske, og være en del av et sosialt fellesskap. En 
forutsetning for at barn skal kunne utvikle en positiv selvfølelse er i følge Hundeide 
(2007) at de blir fortalt hvorfor de fikk ros, og hva de gjorde som førte til rosen.  
Barna må få en opplevelse av egenverdi og kompetanse, for at deres selvtillit skal 
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kunne utvikle seg positivt og realistisk (Hundeide, 2007). De barna som ikke opplever 
å bli akseptert eller anerkjent vil kunne utvikle lav selvfølelse. Derfor er det 
fremhevet i ICDP-programmet at man må justere seg etter barnas alder og 
modningsnivå når man roser dem, og at man da gir dem en forklaring på hva det var 
som førte til rosen. På den måten vil barna kunne få en forståelse av hva det var som 
førte til det vellykkede resultatet, og ønske å gjenta den samme strategien neste gang. 
I intervjuundersøkelsen var det en av informantene som påpekte at nettopp dette 
temaet var en del av måten de arbeidet på også før opplæringen i ICDP-programmet. 
Mens det var fire av deltagerne som fremhevet at de ga barna mer ros og 
anerkjennelse etter opplæringen. En av de fire beskrev det på følgende måte:  
Ja fordi at jeg har vel skjønt at når en roser, da får jeg en slags belønning og, 
ikke bare barnet. Fordi at de gjør en ting som jeg ber dem om. Jeg kan rose litt 
i forkant, også roser jeg kanskje masse mens de holder på, og i etterkant. Da 
vet jeg at neste gang jeg sier at de må rydde opp, sånn som vi gjorde sist, da 
har jeg oppnådd at de rydder, og de har oppnådd å bli løftet (Informant 1). 
Vi ser her hvordan denne informanten synes å utdype Hundeides poeng om at ros 
påvirker barna positivt. Barna fikk i dette eksempelet positiv tilbakemelding, og 
informanten opplevde at hun ble anerkjent som en god rollemodell og voksenperson. 
Hun sa videre at hun hadde benyttet ros tidligere også, men at opplæringen hadde 
bidratt til at hun benyttet det mer. 
Det var tre andre informanter som også bekreftet at opplæringen hadde hatt betydning 
for deres evne til å gi ros og anerkjennelse til barna i barnehagen. De svarte at de 
hadde blitt mer bevisst på når de skulle benytte temaet og hvordan de skulle gjøre det. 
Den ene av de tre informantene fremhevet at hun opplevde at temaet hadde positiv 
effekt overfor barn som ellers fikk mange negative kommentarer. Hun understreket 
videre at det var viktig i forhold til de barna som var mindre synlige i aktivitetene i 
barnehagen. Denne informantens beskrivelse illustrerer noe av det vi ser på som 
sentralt i forhold til barnehagens forebyggende virksomhet. Barn som får flere 
negative kommentarer på sin egen atferd, vil kunne utvikle en oppfattelse av seg selv 
som the bad child (Klein, 1989). Forskning viser til at barn som viser aggressive 
 93 
handlinger kan bli upopulære og avvises av andre barn (Johnson, Ironsmith, Snow & 
Poteat, 2000; Monks, Ortega Ruiz & Torrando Val, 2002). Det å bli avvist i 
førskolealder kan få konsekvenser for læring og utvikling i mange år fremover (Buhs, 
Ladd & Herald, 2006). Det er derfor spesielt viktig at barnehagepersonalet er 
oppmerksomme på en slik type atferd. Ved at personalet er raskt ute med å gi ros og 
anerkjennelse for det barna gjør som er bra, kan man være med å snu en ellers negativ 
utvikling.  
Dette temaet kan nok for noen også oppleves som vanskelig å benytte, fordi det kan 
være lettere å gi kommentarer til negativ atferd. En deltager uttrykte dette, men hun 
svarte også at hun arbeidet med å anerkjenne barna mer.  
Jeg ser det er det vanskeligste egentlig. Selv om det virker rart, men jeg skal 
ikke skryte at jeg er så veldig flink på det. Det er bedre å korrigere når det er 
feil, og ikke rose. Men jeg gir anerkjennelse hvis det er en som nekter og 
nekter for å ta på seg noe, også plutselig så gikk den faktisk og gjorde det. Da 
sier jeg at det er bra at du gjorde det. Eller kanskje den tok en del av tingene og 
rydda, i hvert fall at den tok noe. Jeg gir anerkjennelse på det, og sier at det var 
bra at du tok to ting. Prøver å si det ja. Og jeg ser at det begynner å komme for 
meg, for nå begynner jeg å bli litt mer bevisst på det. Og har det inne i hodet, 
se det positive, ikke bare irettesette (Informant 6).  
Denne informantens beskrivelse viser at opplæringen hadde bidratt til at hun hadde 
gitt barna mer ros og anerkjennelse. Vi tolket dette svaret som en bekreftelse på at 
hun hadde sett betydning av å anerkjenne det barna gjorde som faktisk var bra, og at 
den voksnes kommentar kunne påvirke slik at barna også ryddet neste gang de hadde 
lekt med noe. Det er viktig at barnehagepersonalet beskriver barnas atferd på en 
realistisk, men samtidig positiv måte (Hundeide, 2001). Det motsatte av å gi barna ros 
og anerkjennelse er i følge Hundeide (2001) å nedvurdere og avkrefte barnas verdi og 
ferdigheter. I intervjuundersøkelsen kom det fram at fem av informantene hadde gitt 
barna mer ros etter opplæringen, men det var få beskrivelser av hvorvidt de hadde 
benyttet dette temaet i forhold til å gi barna en forklaring på hva det var som førte til 
rosen. 
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5.1.5 Evaluering av opplæringen i den emosjonelle dialogen 
Den emosjonelle dialogen danner basisen i barnas trygghetsutvikling (jfr. Rye, 2002; 
Hundeide, 2001, m.fl). Barnehagepersonalet må kunne gjøre seg selv følelsesmessig 
tilgjengelige for barna. De må kunne lese og tolke barnas følelsesuttrykk slik at de 
kan gi svar tilpasset barnas utspill. I en anerkjennende og bekreftende dialog viser 
man barna at man setter pris på dem, ser dem og verdsetter det de gjør (Hundeide, 
2001). Barna trenger den voksnes bekreftelse for at de skal trives i barnehagen og 
utvikle seg på en sunn måte. I følge Schibbye (2007) vil man ikke kunne ha kunnskap 
om, men derimot kunne forestille seg andres indre følelser i en situasjon. I 
opplæringen diskuterte vi i denne sammenheng hva ulike følelsesuttrykk kan gi et 
bilde av. Diskusjonen omhandlet deltagernes opplevelser av å vise ulike 
følelsesuttrykk som barn. De fortalte da at de voksne hadde misforstått deres følelser, 
hvis de var sinte eller lei seg. Deltagernes bidrag i disse diskusjonene førte til at vi 
fikk diskutert Schibbyes, Hundeides og Ryes poeng. Det kan bety at selv om det kan 
være vanskelig for barnehagepersonalet å leve seg inn i barnas opplevelser (Schibbye, 
2007), må de forsøke å sette ord på og tolke hva barna føler.  
Vi tolker deltakernes svar dit hen at de hadde blitt bevisstgjorte på sin rolle som 
omsorgspersoner etter opplæringen, fordi de viste gjennom sine eksempler den 
bevisstgjøringsprosessen som hadde funnet sted (jfr. avsnitt 2.3.3). Bevisstgjøring av 
det positive i eget samspill betegner Hundeide som et av målene med ICDP-
programmet (Hundeide, 2001). Gjennom beskrivelsene ga alle informantene et 
inntrykk av at opplæringen hadde hatt positiv betydning for deres dialog med barna. 
De fremhevet spesielt verdien av å gi ros og den effekten dette fikk for barnas atferd.  
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5.2 Den meningsskapende og utvidende dialogen 
Det andre evalueringsspørsmålet vi stilte i masterprosjektet var om: deltagerne 
opplevde at opplæringen hadde hatt betydning for den meningsskapende og utvidende 
dialogen med barna i barnehagen. Den meningsskapende dialogen handler om at den 
voksne må legge til rette for å skape mening og utvide barnas kognitive nivå, gjennom 
å vise veiledet samspill på en omsorgsfull måte (Hundeide, 2007). Den 
meningsskapende dialogen har tre undertemaer. Nedenfor vil vi drøfte resultatene fra 
de tre temaene som fremkom i vår undersøkelse. 
 
5.2.1 Hjelpe barna å samle oppmerksomheten, oppnå felles fokus  
Det første temaet i den meningsskapende dialogen handler om at barn og voksne 
trenger å ha felles oppmerksomhetsfokus, for at formidling av mening skal komme i 
stand (Rye, 2002). Fem av deltagerne i vår undersøkelse beskrev at de hadde blitt 
bedre til å hjelpe barna å samle oppmerksomheten sin etter opplæringen i ICDP-
programmet. Informantene beskrev at de gjorde dette ved å legge til rette situasjoner 
slik at barna lettere fikk konsentrert seg om ulike aktiviteter. En metode de brukte for 
å hjelpe barna å konsentrere seg var å dele opp barnegruppa. Informant 2 gav et 
eksempel på dette: 
Jeg har kanskje blitt flinkere til å si at nå tar jeg med meg for eksempel to barn, 
og setter meg og lager den tingen, i stedet for at vi alltid skal jobbe hele 
grupper. Så jeg føler at det er den riktige måten å gjøre det, for å få samlet 
oppmerksomheten (Informant 2). 
Forskning viser til at 3-5 % av barnebefolkningen har oppmerksomhets- og 
konsentrasjonsvansker (Nasjonalt Kunnskapssenteret for helsetjenesten, 2005). 
Mange av disse barna går i barnehagen. Det er viktig at barnehagepersonalet vet 
hvordan de kan hjelpe barna med denne type vanske på en tilfredsstillende måte slik 
at de får en barnehagehverdag som er tilpasset deres behov. Ved blant annet å dele 
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barnegruppa slik våre informanter beskrev at de gjorde, får barna en større mulighet 
til å samle oppmerksomheten, og konsentrere seg.  
Vi har i vårt teorikapittel beskrevet at felles oppmerksomhet kan oppnås på flere 
måter. Man kan blant annet påkalle barnas oppmerksomhet. Dette kan gjøres ved å 
følge barnas oppmerksomhetsretning, og kommentere det barna fokuserer på i 
omgivelsene. Når den voksne følger sensitivt barnas initiativ i en typisk lekesituasjon, 
vil man naturlig oppleve felles oppmerksomhet ved at alle fokuserer i samme retning 
på de samme objektene i situasjonen. Felles oppmerksomhetsfokus vil da videre 
kunne føre til at den voksne beskriver det man ser, eller spør etter det barna ser på, 
slik at alle deler en felles opplevelse (Hundeide, 2007). Det er ingen av våre 
informanter som beskriver at de benytter seg av en slik strategi i særlig grad i 
intervjuundersøkelsen. Men under gjennomgangen av videoopptakene som 
informantene tok av eget samspill i opplæringen, kom dette bedre til uttrykk. 
I en barnehage møter man mange forskjellige barn. Alt fra de utadvendte, 
kontaktsøkende, til de mer stille og innadvendte. Barnehagen har en viktig 
samfunnsmessig funksjon. Den skal blant annet virke forebyggende for barn som står 
i fare for å utvikle psykososiale vansker. Rapporten ”Psykiske lidelser blant barn 0-12 
år” (Nærde & Neumer, 2003) oppsummerer med at mellom 10-20% av barn i alderen 
4-10 år har så store psykososiale vansker at dette påvirker deres funksjonsnivå. 
Studien viser at vanskene kan oppstå tidlig. Tidlig identifikasjon av atferd som kan 
lede til slike vansker er mulig. Forskning tyder på at økt aggresjon og stadig 
forstyrrende sosial atferd i førskolealder, hyppig leder til atferdsproblemer i skole- og 
ungdomsalder (Rye, 2002). Det er derfor nødvendig at barnehagepersonale innehar 
den kompetansen som gjør det mulig å avdekke slike vansker på et tidlig tidspunkt. I 
en barnehage kan det ofte være lett å fokusere mest på de barna som viser en 
utagerende atferd, fordi denne typen oppførsel kan virke svært forstyrrende for 
gruppeaktiviteter. Forskning peker imidlertid på at innagerende atferd er vel så vanlig 
blant førskolebarn (Sørlie & Nordahl, 1998). Barn med innagerende atferd er ofte 
utrygge og ønsker at omgivelsene skal bry seg om dem. Ofte kan disse barna trenge 
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hjelp til å komme fram og delta i aktiviteter (Lund, 2004). Det å trygge de 
innagerende barna har stor betydning for samspillet med andre mennesker senere i 
livet. En av våre informanter gav uttrykk for en bekymring i forhold til disse barna, og 
at ICDP opplæringen hadde vært med på å øke hennes refleksjon og oppmerksomhet 
mot denne gruppen. ”Og også være oppmerksom på de som man ikke ser så mye av i 
hverdagen. At man også ser de litt mer” (Informant 2). 
Flertallet av våre informanter oppgav at de var blitt bedre til å hjelpe barna til å samle 
oppmerksomheten sin ved å dele barna i mindre grupper rundt for eksempel 
bordaktiviteter. Dette begrunnet de med at de så betydningen og nødvendigheten av å 
samle oppmerksomheten til de mer urolige barna. Ellers kan disse barna lett bli 
virrende rundt på avdelingen og skape uro, og forstyrre andre. Men, det er viktig at 
personalet også viderefører dette initiativet overfor de mer stille barna. Det kan de 
gjøre ved å ta del i barnas lek, for på den måten å oppnå felles fokus. Det er 
nødvendig at barnehagene har ressurser i form av nok personale slik at også de stille 
barna som naturlig nok ikke er like krevende, også får nok oppmerksomhet. 
 
5.2.2 Formidle mening til det barna opplever 
Det andre temaet i denne dialogen fokuserer på at de voksne skal hjelpe barna å få en 
en meningsforståelse. Gjennom å beskrive og fremheve egenskaper ved ting eller 
episoder man opplever sammen, hjelper man barna å forstå mer av sine omgivelser 
(jfr. Feuerstein & Feuerstein, avsnitt 2.3.2). Alle våre informanter beskrev at de 
gjorde dette til en viss grad etter opplæringen. En informant beskrev en situasjon der 
hun har benyttet konkreter for å gi mening til sangen om høna i egget.  
Vi synger masse sanger med masse ord som kanskje ikke betyr noe som helst 
for dem. Akkurat nå synger vi den om: en kylling inne i egget lå. Det er ingen 
av dem som har sett en kylling inne i et egg, tror jeg, eller at han kommer ut. 
Tilfeldigvis så hadde en ansatt med seg et egg en dag, som hun hadde glemt å 
spise til lunsj. Da fikk jeg det egget, fordi da skulle jeg prøve å vise at inne i et 
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sånt egg lå kyllingene. Og når det skallet går av, da kommer han ut, og er liten 
og pjuskete (Informant 1). 
 
I følge Pnina Klein kan gleden ved å dele oppmerksomhet og mening om et felles 
emne, sammenlignes med det å skape appetitt for ny forståelse. En god omsorgsgiver 
prøver alltid å formidle sin entusiasme og engasjement over på barnet (Klein, 1989). 
En annen informant beskrev at hun hadde blitt bedre til å gi forklaringer til barna om 
hvorfor ting ikke er lov.  
Ja, jeg tror det. Jeg har blitt flinkere til å forklare hvorfor de ikke får lov til å 
stå på stolen. Istedenfor bare å si nei, forklare dem at det er for at vi ikke vil at 
dere skal slå dere. At de skjønner litt meninga med hvorfor jeg sier nei 
(Informant 2). 
Dette er eksempler som synliggjør hvordan man gjennom å utvide og gi forklaringer 
er med å skape mening i barnas hverdagslige verden. I følge Hundeide (2007) utvider 
man barnas forståelse ved å gi hvorfor-forklaringer. En tredje informant beskrev 
hvordan hun forklarte og kommenterte omgivelsene når barnegruppa var på tur: 
Vi var på en veldig lang tur i går. Vi gikk helt bort på stasjonen. Så da forteller 
jeg at nå kommer toget, så da så vi på toget, også kjørte vi buss. Også så vi på 
masse ender. Så fortalte jeg litt underveis hva vi skulle (Informant 5). 
Vygotsky (1978) synes å mene at det er av stor betydning for barnets språklige og 
kognitive utvikling at den voksne setter navn på ting og felles opplevelser. Den tredje 
informantens opplysninger kan tyde på at hun gjorde nettopp dette i etterkant av 
opplæringen. 
 
5.2.3 Å utvide det barna opplever 
Det tredje temaet i denne dialogen fokuserer på hvordan man kan utvide barnas 
forståelse ved at man går utover situasjonen, og utvider barnas opplevelser. Klein 
(1989) viser til at vi utvider barnets forståelse ved å tilføre noe nytt. En informant 
beskrev hvordan hun hadde utvidet barnas kunnskaper på følgende måte: 
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Når et barn sier noe, så sier jeg litt mer om det jeg vet om det. For eksempel, 
barn vet litt om alt, men så vet kanskje jeg litt mer enn barnet. Jeg tenker for 
eksempel på et dyr. Hvis barnet sier et eller annet om elefant, da sier jeg at 
elefanter bor i Afrika. Og at det er mange elefanter i Afrika. Det er kanskje 
ikke noe barnet kan fra før, så da sier jeg kanskje det (Informant 4). 
En annen informant beskrev hvordan hun utvidet ved å stille spørsmål i samlingsstund 
til det barna fortalte. En tredje informant svarte at hun utvidet slik: ”Jeg sier liksom 
ikke bare jaja, jeg kan svare eller stille spørsmål, hva er det? Hvilken farge er det? 
Hvis barnet kommer med en leke for eksempel” (Informant 5). Informanten viser i 
dette eksempelet at hun utvider barnas kunnskapsbase ved å tilføre et nytt element. 
Dette poenget fremheves også av Klein (1987). Hun peker på at det å utvide barnas 
kunnskapsnivå, er viktig for barnas kognitive utvikling. I dette tilfellet utvider 
informanten barnets fargebegrep. Disse informantenes utsagn kan være gode 
illustrasjoner for hvordan nye kunnskaper kan tilføres i barnehagen. 
 
5.2.4 Evaluering av opplæringen i den meningsskapende og 
utvidende dialogen 
Denne dialogen i ICDP-programmet bygger på Reuven Feuersteins begrep om 
formidlet læring, og utviklingsteorien som er knyttet til det (jfr. avsnitt 2.3.2). I følge 
teorien ses barnets utvikling som et resultat av den læringsprosessen som finner sted 
når omsorgspersonen står som en formidler mellom barnet og omverdenen. 
Formidleren hjelper barnet til å lokalisere, velge ut og fokusere barnets 
oppmerksomhet. Formidleren vektlegger visse forhold som hun mener det er viktig 
for barnet å lære noe om, og ved å vise engasjement og interesse i denne prosessen, 
skapes barnets behov for å lære (Feuerstein & Feuerstein, 1991; Rye, 2002, Klein, 
1987). Gjennom informantenes beskrivelser av hvordan de har benyttet temaene 
mener vi at opplæringen i denne dialogen har gitt dem en økt forståelse for 
betydningen av å tilrettelegge situasjoner for å fremme konsentrasjon og 
oppmerksomhet.  
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Vi ser allikevel at den meningsskapende og utvidende dialogen kunne vært enda mer 
fremhevet under opplæringen, fordi det kommer mindre frem av svarene på hvilken 
måte informantene gjennomførte formidlingsprosessen i samspill med barna. Det kan 
dermed være at vi ikke har klart å få frem tydelig nok i vår opplæring at det er den 
voksnes engasjement og interesse i formidlingsprosessen som danner forutsetningen 
for barnas vitebegjær og behovet for å lære. Det er mulig man kan trenge tid til å få 
denne dialogen internalisert, for at den skal bli en enda større del av praksisen i 
barnehagen. 
 
5.3 Den regulerende dialogen 
Det tredje evalueringsspørsmålet i masterprosjektet var om: deltagerne opplevde at 
opplæringen hadde hatt betydning for den regulerende og grensesettende dialogen. 
Denne dialogen er kjennetegnet ved at omsorgsgiver skal hjelpe barna til å mestre 
oppgaver og utfordringer det møter i dagliglivet på en planlagt og regulert måte (jfr. 
Vygotsky, avsnitt 2.3.4). Den regulerende dialogen består av det åttende temaet i 
ICDP-programmet. Temaet er inndelt i fire deltemaer. De fire deltemaene er: å hjelpe 
barnet til å planlegge steg for steg, bruk av gradert støtte, utvikling av kontroll 
gjennom situasjonen og faste rutiner, og positiv grensesetting. Nedenfor vil vi drøfte 
resultatene fra de fire deltemaene som fremkom i vår undersøkelse.  
 
5.3.1 Planlegge steg for steg 
Det første del-temaet i den regulerende dialogen handler om å planlegge steg for steg. 
Ved steg for steg planlegging hjelper omsorgsgiver å tilrettelegge situasjoner slik at 
barna kan få oversikt over situasjonen (jfr. avsnitt 2.3.4). Dette kan gjøres ved blant 
annet å fjerne distraktorer, som for eksempel unødvendige leker, eller ting som kan 
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forstyrre barna i gjennomføringen av en aktivitet. I følge Hundeide (2007) kalles dette 
å klarere feltet. Omsorgsgiver hjelper deretter barna å planlegge prosjektet, og 
opprettholde en målsetting over tid (Hundeide, 2007). Flere av våre informanter 
beskrev at de hjalp barna å planlegge aktiviteter ved å legge til rette i situasjonen, slik 
at barna lettere skulle klare å gjennomføre det de hadde satt seg fore. De gav flere 
eksempler på at de hadde hjulpet til i garderobesituasjonen, slik at barna skulle klare å 
få på seg klærne uten å bli forstyrret, eller miste fokuset på oppgaven. En informant 
beskrev dette på følgende måte:  
Hvis han først ikke klarer å ta på seg sokken, så er alt ødelagt for han. Da vil 
han ikke kle på seg videre. Så det at jeg bare sitter der og ser om han klarer å få 
på sokken, hjelper. Hvis han ikke klarer det selv, så hjelper jeg han. Da følger 
jeg med på hva som skjer. Det tenker jeg at hjelper barnet steg for steg 
(Informan 4).  
Informanten viste ved sitt eksempel at hun hjalp barnet til å få gjennomført 
aktiviteten, ved at hun var til stede og hjalp til hvis det var nødvendig.. 
 I følge Hundeide (2007) er regulering, eller evnen til å planlegge i forveien, og 
utvikle en handlingsstrategi skritt for skritt, vesentlige egenskaper i forbindelse med 
alle problemløsningsaktiviteter.  Det er viktig at de voksne i barnehagen lærer barna å 
planlegge, slik at de ikke bare hopper impulsivt på den første og beste løsningen. 
Dette er nøkkelen til indre kontroll (Vygotsky, 1978). En informant beskrev hvordan 
hun hjalp barna å planlegge slik:  
Jeg har i hvert fall blitt flinkere til å forberede barna, spesielt med enkelte barn 
som trenger det. For hvis vi går bort til dem og sier at nå skal du i garderoben 
og kle på deg, så skjærer det seg. Jeg har blitt flinkere til å si fra fem minutter 
før, at den skal begynne å forberede seg. Og det gjør jeg ofte, også når vi skal 
ha samling om morgenen og det skal ryddes. Jeg sier fra litt i forveien. Så jeg 
prøver å bruke det. For det fungerer helt klart best. Ja, det gjør det, det har noe 
med å bli forberedt (Informant 2).  
 
Informanten viser med sitt eksempel at hun hjelper barna å planlegge ved å fortelle 
dem på forhånd hva som skal skje. På denne måten får barna tid til å avslutte det de 
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holder på med, og være forberedt til neste aktivitet. Hun nevner også at hun har blitt 
flinkere til å benytte temaet spesielt i forhold til enkelte barn som trenger det.  
Barnehagen har et spesielt ansvar i forhold til oppfølging av barn med spesielle behov 
(jfr. Barnehageloven § 13 ). Denne informantens svar kan tyde på at hun har fått en 
spesiell forståelse for hvor viktig det er med riktig tilrettelegging, som for eksempel 
forutsigbarhet og god struktur, nettopp for disse barna. Barn med høy grad av 
impulsivitet, kan i stor grad ha behov for denne formen for hjelp (Iglum, 2005). 
Generelt gav informantenes utsagn gode beskrivelser på hvordan man kan arbeide 
med regulering av barnas handlinger i barnehagen. Både ved å tilrettelegge 
påkledningssituasjoner, og forberede på neste aktivitet, hjelper man barna å styre sin 
impulsivitet, og utvikle selvkontroll (jfr. Vygotsky). 
 
5.3.2 Gradert støtte. 
Det andre deltemaet i den regulerende dialogen handler om hvordan den voksne kan 
støtte og fremme barnas læring og utvikling ved å benytte en gradert støttestrategi. På 
hvilken måte den voksne gir en slik støtte, er også viktig for barnas optimale utvikling 
(jfr. Vygotsky). Graden av assistanse bør reguleres etter barnets ferdighetsnivå og 
vanskegrad. Hjelpen den voksne gir bør hele tiden ligge på grensen av det barnet kan 
mestre. Vygotsky (1978) snakker her om sonen for den nærmeste utvikling. Denne 
sonen ligger mellom det barnet kan klare med litt hjelp, og det barnet kan klare alene 
(jfr. avsnitt 2.4.2). Gjennom denne formen for assistanse, vil barna kunne oppleve 
mestring, og oppnå selvstendighet (Wood 1998). En av våre informanter beskrev 
hvordan hun arbeidet med dette temaet etter opplæringen: 
Ja. Jeg tenker at det er positivt, at de kan mestre noe med å få hjelp. Selv om 
det kan være forskjellig type hjelp, men det kommer selvfølgelig an på alder og 
modning. Jeg prøver å ta to eller tre om gangen, hvis vi har en aktivitet, og ta 
de på et eget rom. For da kan man sitte der alene, og hjelpe de, hvis de trenger 
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mye hjelp. Og hvis de ikke trenger så mye hjelp, så kan de prøve selv. Men det 
er viktig at man gir dem tid og rom (Informant 5). 
I dette eksempelet viser informanten at hun hadde sett betydningen av å gi akkurat 
passe hjelp i ulike situasjoner. Hun fremhevet betydningen av at barna skal oppleve 
mestring, for å utvikle selvstendighet. Wood fremhever at dersom den voksne gir for 
mye hjelp, vil ikke barna kunne utvikle selvstendig forståelse og oppleve mestring 
(Wood, 1989). Dette perspektivet ser det ut til at denne informanten har forstått. Hun 
la også vekt på tidsperspektivet. Barna trenger tid for å mestre selv. Det kan ofte være 
lett å gi for mye hjelp til små barn i barnehagen. Man kan ha dårlig tid, og det kan gå 
fortere hvis den voksne gjør oppgaven selv. Det er i følge Wood (1998) viktig at den 
voksne ikke tar fullstendig over kontrollen, slik at barnets initiativ svekkes.  
En annen av informantene fremhevet betydningen av opplæringen i dette temaet på 
følgende måte: 
Ja, jeg syns jeg jobber med den støttinga. Prøver å sette meg ned, vise og legge 
til rette klærne, her er dressen din, og beina skal inn her. Du må vise hva de 
skal ha på seg, men de vet som regel hvor klærne skal sitte på kroppen. Sånn 
som et barn sa, da hun tok på seg lua først og skulle ta på seg genseren etterpå, 
”sånn som Thomas gjorde i boka.” ”Ja, han tok lua først, var det lurt?” 
”Neeei”, sa hun da. Man kan jo ta sånne lureting, ”skal den være her da?” Alle 
er ikke like der heller, men man må vise. (Informant 6) 
 
Wood (1989) synes å mene at det er viktig at den voksne hjelper barna ved å komme 
med antydninger, demonstrasjoner eller ledende kommentarer. Denne informanten 
viste gjennom sitt eksempel at hun benyttet humor, ved å henvise til Thomas kler på 
seg-boka, som virkemiddel for å få barna til å mestre selv. 
Det er mange barn i en barnegruppe, og læring gjennom gradert støtte krever tid og 
oppmerksomhet fra de voksne. Gjennom informantens beskrivelser kan det se ut som 
de etter opplæringen har blitt mere bevisst på betydningen av å tilpasse hjelpen til 
hvert enkelt barns nærmeste utviklingssone (jfr. Vygotsky). Ved å arbeide med barna 
på denne måten, vil barna kunne oppleve mestring og utvikle selvstendighet.   
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5.3.3 Utvikle selvkontroll gjennom situasjonen og faste rutiner 
Det tredje deltemaet i denne dialogen handler om hvordan barn utvikler evnen til 
selvkontroll. 
Barns atferd styres ikke bare av barnet selv og barnets omsorgsgivere (jfr. avsnitt 
2.4.2). Både situasjonene, settingene og de rutinene som barna forventer at skal gjelde 
i situasjonene, slik som blant annet måltidssituasjonen i barnehagen, er med på å 
regulere barnas atferd (Hundeide, 2007). En informant gav et eksempel på dette: 
Ja. Vi øver for eksempel på det når vi skal inn i bussen når vi skal på tur, de må 
vente når vi sitter rundt bordet for å spise middag, fordi alle vil ha vann eller 
middag med en gang. Da sier vi at de må sitte rolig å vente, med hendene i 
fanget, alle får. Også øver vi på det på badet, fordi alle ikke kan vaske hendene 
samtidig. Da må de stå etter hverandre og vente. Ting er søtt inntil en viss 
alder. Det er ikke for min del jeg har tenkt at jeg skal hjelpe dem, men det er 
for deres del. Jeg har tenkt mer over at de skal videre. Og vi har snakket om at 
det er viktig å ha lært seg en del grunnleggende ferdigheter før man begynner 
på skolen (Informant 1). 
 
I barnehagen har de ulike rutinesituasjonene og settingene underforståtte regler for 
hva som er passende atferd. I følge antropologen Whiting, (ref. i Hundeide, 2007), 
kalles dette for ”the standing rules of the setting”. Det betyr at barn må lære at det 
finnes forskjellige regler for atferd, i forskjellige situasjoner. De forskjellige 
situasjonene i barnehagen inviterer derfor til forskjellige måter å opptre på. Dette gjør 
det mulig for den voksne å påvirke barnas atferd gjennom å regulere de situasjonene 
barna befinner seg i (Hundeide, 2007). Informanten viser med sin beskrivelse at hun 
benytter situasjonsbestemt regulering ved å ha klare forventninger til hvordan barna 
skal oppføre seg rundt bordet, på toalettet, eller på busstur. Barna har lært disse 
reglene for atferd gjennom trening, noe som gjør det lettere for barna å kontrollere seg 
selv, fordi de vet hva som er forventet i situasjonen. 
En annen informant beskrev hvordan hun arbeider med temaet på følgende måte:  
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Ja, i hvert fall hvis jeg har muligheten. Det blir kanskje for å slippe unna 
konfliktene, at man legger til rette for at to stykker kan holde på med samme 
tingen uten å krangle om for eksempel en fargeblyant. Hvis man hele tiden er 
litt i forkant. Jeg er blitt mye mer bevisst på å tenke hva kan jeg gjøre for å 
slippe den situasjonen vi hadde forrige gang vi holdt på med det (Informant 4). 
 
I følge ICDP-programmet kan man benytte situasjonsregulering ved å legge til rette 
slik at situasjonen skal oppleves positivt for barna. På den måten vil situasjonen 
kunne innby til aktivitetsmuligheter som er i tråd med hvordan man ønsker at barna 
skal oppføre seg (Hundeide, 2007). Denne informanten synes å ha blitt mer bevisst på 
hvordan hun kan tilrettelegge situasjoner som gjør at barna kan gjennomføre 
aktiviteter på en konfliktfri og positiv måte.  
 
En tredje informant gav denne beskrivelsen: 
Ja, det er litt vanskelig å tenke tilbake hva jeg gjorde før, men jeg gjør selvfølgelig 
det. Vi har en situasjon. Da vi var på ”Klubben”, så hadde vi frilek. Og da har vi 
masse store puter og pølser. Så var det en av jentene, som lå oppå den ene pølsa og 
rulla fram og tilbake på magen. Også kom en av de minste guttene, han er vel to år 
eller noe sånn. Han skulle gjøre det samme, men han la seg på den andre siden. Da 
kunne hun ikke rulle framover, for da gikk de mot hverandre. Da sa jeg at dere kan 
ligge på samme side, men det ville de ikke. Så løftet jeg han over på den andre siden. 
Og da gjorde de det sammen. Da var det helt greit.(Informant 2) 
 
En slik form for atferdsregulering gjennom situasjonen som disse eksemplene gir en 
beskrivelse av, vil være med på å gi barna en positiv selvfølelse, ved at barna opptrer 
som forventet. Det er av stor betydning at barnehagepersonalet er seg bevisst, og 
benytter en slik form for situasjonsbestemt regulering i sitt daglige samspill med 
barna. I motsatt fall vil det kunne føre til at flere av barna stadig opplever å komme i 
konflikt, noe som kan få uheldige konsekvenser for utviklingen av en positiv 
selvoppfatning (jfr. Mead, avsnitt 2.3.1). 
Alle informantene gav gode beskrivelser for hvordan de benyttet dette temaet i 
hverdagen. Det kan tyde på at opplæringen har fått betydning for deres praksis i 
barnehagen.  
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5.3.4 Positiv grensesetting 
Det siste deltemaet under den regulerende dialogen handler om barnas utvikling av 
selvkontroll gjennom positiv grensesetting. 
I tillegg til atferdsregulering gjennom situasjoner og faste rutiner, utvikles barnets 
evne til selvkontroll og evne til å følge vanlige regler for atferd, gjennom 
grensesetting fra de voksne (jfr. Vygotsky). I ICDP-programmet skiller en mellom 
positiv og negativ grensesetting. Den negative grensesettingen er ofte karakterisert av 
mye roping og negative kommandoer av typen, nei, ikke gjør det!  Med positiv 
grensesetting derimot, blir det gitt forklaringer for hvorfor ting ikke er tillatt, og 
hvorfor visse regler er nødvendige (Hundeide, 2007). En informant gav følgende 
eksempel på dette:  
 
Det var en gutt som hadde en bil, som han hadde bygd og var veldig stolt av. 
Så kom det en annen gutt og tok denne bilen. En tredje gutt så dette, så han løp 
og hentet en ny bil, og sa: ”vær så god.” ”NEI” ropte gutten som fikk bilen, og 
slo til gutten som kom med bilen. Da ble denne tredje gutten helt fortvila, fordi 
han ville bare være snill. Så da slo han som forsøkte å gi bilen tilbake. Da var 
det en voksen som sa ”nei, ikke slå! til den gutten som ga bilen.” Men da skulle 
hun heller sagt, ”det var fint du hadde lyst til å gi han bilen, men han ville ikke 
ha den bilen. Han ville helst ha den andre,” og forklart situasjonen. Istedenfor å 
irettesette, og si ikke slå, for det var ikke det som var situasjonen der 
(Informant 2). 
 
Det kan se ut som om denne informanten har forstått betydningen av positiv 
grensesetting ved at hun gir forklaringer til barna. Det er, i følge Hoffmann (jfr. 
avsnitt 2.3.3) ikke nok at barn er lydige og veldisiplinerte. De må vite hvorfor deres 
handlinger er riktige eller gale.  Hvis et barn slår et annet barn, og den voksne gir 
forklaringer og påpeker det andre barnets lidelse, eller negative opplevelse, vil dette 
være med på å utvikle barnets moralske forståelse, empati og ansvarliggjøre barna 
(Hoffmann, 2000). En informant viser at hun har forstått dette gjennom følgende svar:  
Ja, fordi det har åpnet øynene på deg. Når de er yngre så sier vi at vi bruker en 
avledning, men nå så er det en del situasjoner som krever en forklaring fra oss 
voksne. Og den skal på en måte være slik at de skjønner hva du sier. Det skal 
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ikke være for høyt for de, men så må det på en måte og være en reaksjon hvis 
de har gjort en ting som ikke er greit. Det skal ikke være en straff, men det må 
være en reaksjon så de skjønner at det ikke er greit. Det syns jeg at jeg tenker 
mye mer på, og det er vanskelig (Informant 1).  
 
Denne beskrivelsen synliggjør hvordan informanten etter opplæringen har fått en 
forståelse for betydningen av å sette grenser på en positiv måte for barna. I følge 
Hundeide, er det ikke ICDP-programmets målsetting å dempe og kontrollere 
utagerende og egoistisk atferd hos barn. Programmets målsetting er derimot å fremme 
en moralsk forståelse og empatisk innlevelse, som barna kan anvende i alle 
situasjoner (Hundeide, 2007). Dette kan gjøres ved at de voksne setter grenser på en 
respektfull, men bestemt måte med forklaringer. Dermed ydmyker man ikke barna 
gjennom aggressiv grensesetting uten forklaringer.  
Disse informantene gav med sine beskrivelser inntrykk av at de hadde forstått 
betydningen av temaet positiv grensesetting gjennom å gi barna forklaringer. De 
oppgav at de hadde benyttet temaet i større grad etter opplæringen. De resterende 
informantene kom med færre beskrivelser, men svarte at de hadde blitt mer bevisst, 
og hadde temaet mer i bakhodet. 
 
5.3.4 Evaluering av opplæringen i den regulerende dialogen 
Den regulerende dialogen kan ses i lys av Vygotskys teori, der barnas utvikling er en 
sosial assistert prosess. Regulering av atferd er en viktig del av barnehagepersonalets 
oppgave i forhold til å styrke og fremme barnas sunne psykososiale utvikling. Det er 
gjennom regulering at barna utvikler selvkontroll, som er en forutsetning for å kunne 
delta i et sosialt fellesskap med andre. 
Våre informanter viste med sine beskrivelser at opplæringen i denne dialogen har fått 
spesielt stor betydning for deres praksis med barna i barnehagen. De kommer med 
mange eksempler og fyldige beskrivelser for hvordan de anvender temaene i denne 
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dialogen. Det blir spesielt fremhevet hvordan man kan hjelpe barna å utvikle 
selvkontroll gjennom å forandre den situasjonen barna befinne seg i.  
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6. Avslutning 
I dette kapittelet vil vi først gi en oppsummering av de sentrale poengene og 
resultatene av undersøkelsen. Deretter vil vi gi en oppsummering av det vi har sett 
som sentralt i gjennomføringen av opplæringen. Dernest vil vi komme med noen 
kritiske kommentarer til rammene for opplæringen i ICDP-programmet, og noen 
forslag til forbedringer. Avslutningsvis vil vi vise til hvilken samfunnsnytte ICDP-
opplæring kan ha som forebyggende tiltak. 
 
6.1 Oppsummering av sentrale poeng og resultater fra 
undersøkelsen 
Hovedproblemstillingen for denne masteroppgaven har vært: 
Opplever barnehageansatte at opplæringen i ICDP-programmet har hatt betydning 
for deres dialog med barna i barnehagen? 
Problemstillingen ble delt inn i tre evalueringsspørsmål: 
1. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for deres emosjonelle 
dialog med barna i barnehagen? 
 
2. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for den 
meningsskapende dialogen med barna i barnehagen? 
 
3. Opplever deltagerne at opplæringen har hatt betydning for den regulerende 
dialogen med barna i barnehagen? 
 
For å belyse disse evalueringsspørsmålene gjennomførte vi en opplæring i ICDP-
programmet overfor barnehageansatte. Deltagerne var seks informanter fra ulike 
barnehager. Opplæringen ble gjennomført i en periode over åtte uker. Samlingene var 
en gang i uka, hver på en og en halv time. I etterkant gjorde vi en 
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intervjuundersøkelse. Denne undersøkelsen var utarbeidet på grunnlag av de tre 
evalueringsspørsmålene og de åtte temaene i ICDP-programmet. Vårt utgangspunkt 
var at deltagernes svar kunne bidra til å besvare våre evalueringsspørsmål. 
Kriteriene for evalueringen av vår opplæring har vært at dersom deltakerne selv 
mente at de var blitt dyktigere til å anvende temaene, og de kunne gjøre rede for 
hvordan de utøvde temaene i samspill med barna, var det en indikasjon på at de var 
blitt flinkere til å benytte temaene i praksis. I tillegg gikk vi ut i fra at fyldige 
beskrivelser av temaene også ville underbygge en bedre anvendelse. 
I intervjuundersøkelsen kom det frem at samtlige deltagere gav positive svar i 
forbindelse med evalueringsspørsmålene. Det vil si at deltagerne opplevde at 
opplæringen hadde hatt positiv betydning både for den emosjonelle, den 
meningsskapende og den regulerende dialogen med barna i barnehagen. Det viste seg 
imidlertid at deltagernes svar varierte en god del med hensyn til eksempler og 
beskrivelser i tilknytning til temaene innunder dialogene. 
Vi vil derfor gi en kort oppsummering av resultatene fra vår evaluering av 
opplæringen i de åtte temaene i ICDP-programmet. 
Tema 1: Å vise barna positive følelser 
Ut i fra resultatene i intervjuundersøkelsen svarte alle informantene bekreftende på at 
opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å vise positive følelser. De fleste 
sa at de alltid hadde vist mye positive følelser til barna i barnehagen, men etter 
opplæringen var de blitt enda mer bevisstgjorte på betydningen og viktigheten av å 
gjøre det. Alle deltagerne viste til gode eksempler når det gjaldt hvordan de viste 
barna positive følelser. Vår evaluering er at opplæringen i dette temaet har hatt 
betydning for alle deltagernes dialog med barna i barnehagen. 
Tema 2: Justere seg til barna, og følge deres initiativ 
Alle informantene formidlet at opplæringen i temaet om å ta del i barnets initiativ 
hadde hatt positiv betydning for deres dialog med barna i barnehagen. De oppgav at 
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de hadde blitt bevisstgjort i forhold til egen praksis. Informantene kom med få 
beskrivelser av hvordan de fulgte barnas initiativ, men i opplæringen kom bruken av 
temaet tydeligere til uttrykk i deltagernes egne videoopptak. Vår evaluering er at 
opplæringen i dette temaet har hatt betydning for alle informantenes dialog med barna 
i barnehagen. 
Tema 3: Snakke med barna om ting de er opptatt av og få i gang en følelsesmessig 
samtale 
Alle informantene svarte bekreftende på at opplæringen i dette temaet hadde hatt 
betydning for deres dialog med barna i barnehagen. De kom med beskrivelser av 
hvordan de snakket med barna om ting de var opptatt av. Det var allikevel få 
informanter som kom med eksempler som kunne belyse hvordan de fikk i gang en 
følelsesmessig samtale. Vår evaluering er at opplæringen i dette teamet har hatt 
betydning for deltagernes dialog med barna om ting de er opptatt av, men mindre 
betydning for den følelsesmessige dialogen med barna i barnehagen. 
Tema 4: Gi ros til barna 
Alle deltagerne viste gjennom gode eksempler at de var blitt bedre til å gi ros til barna 
i barnehagen. De ga allikevel få eksemler på hvordan de ga ros med forklaringer til 
barna. Vår evaluering av opplæringen i dette temaet er at alle deltagerne har blitt 
bedre til å gi ros, men de kom med få eksempler på hvordan de ga ros med 
forklaringer til barna. 
Tema 5: Hjelpe barna til å samle oppmerksomheten sin.  
Flertallet av informantene beskrev at opplæringen hadde hatt betydning for deres evne 
til å hjelpe barna til å samle oppmerksomheten. Disse fem kom med fyldige 
beskrivelser av hvordan de arbeidet med å samle barnas oppmerksomhet ved å dele 
opp barnegruppa. En informant beskrev at denne måten å arbeide på var en del av 
hennes praksis før opplæringen. Vår evaluering av opplæringen i dette temaet er at 
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flertallet av informantene hadde blitt bedre til å hjelpe barna å samle 
oppmerksomheten sin.  
Tema 6: Formidle mening til det barna opplever 
Flertallet av informantene oppga at de hadde blitt bedre til å formidle mening til det 
barna opplevde etter opplæringen. Samtidig var det få av informantene som kunne 
beskrive hvordan dette ga seg utslag i dialogen med barna. Vår evaluering er at 
opplæringen i dette temaet har hatt noe mindre betydning for deltagernes dialog med 
barna i barnehagen. 
Tema 7: Utvide det barna opplever 
Alle informantene ga bekreftende svar på at opplæringen hadde hatt betydning for 
deres evne til å utvide det barna opplever. Flertallet av informantene kom med 
beskrivelser av hvordan de hadde benyttet temaet i dialogen med barna. Vår 
evaluering er at deltagerne har blitt bedre til å benytte dette temaet i dialog med barna 
i barnehagen etter opplæringen.  
Tema 8a: Hjelpe barna til å planlegge steg for steg 
Alle informantene bekreftet at opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å 
hjelpe barna til å planlegge steg for steg. De kom med fyldige beskrivelser som viste 
hvordan de hadde benyttet dette temaet. Vår evaluering er at opplæringen har hatt 
betydning for alle deltagernes dialog med barna i barnehagen. 
Tema 8b: Gi barna gradert støtte 
Alle informantene beskrev at opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å gi 
gradert støtte. Samtidig poengterte flere av informantene at dette temaet var noe de 
hadde benyttet også før opplæringen. Informantene ga fyldige beskrivelser av hvordan 
de brukte temaet i praksis. Vår evaluering er at opplæringen i dette temaet har hatt 
betydning for alle deltagernes dialog med barna i barnehagen.  
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Tema 8c: Hjelpe barna til å utvikle selvkontroll gjennom situasjonen og faste rutiner 
Alle informantene beskrev at opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å 
hjelpe barna til å utvikle selvkontroll gjennom situasjonen. Noen av informantene 
kom med fyldige eksempler, mens andre svarte med mer generelle beskrivelser av 
hvordan de anvender temaet. Vår evaluering er at opplæringen i dette temaet har hatt 
betydning for alle deltagernes dialog med barna i barnehagen.  
Tema 8d: Hjelpe barna til å utvikle selvkontroll gjennom positiv grensesetting 
Alle informantene bekreftet at opplæringen hadde hatt betydning for deres evne til å 
hjelpe barna til å utvikle selvkontroll gjennom positiv grensesetting. Noen av 
informantene ga fyldige svar knyttet til konkrete situasjoner, mens andres beskrivelser 
var mer generelle. Vår evaluering er at opplæringen i dette temaet har hatt betydning 
for alle informantenes dialog med barna i barnehagen. 
Ut i fra vår evaluering kan det se ut som at den regulerende dialogen har fått størst 
betydning for informantenes dialog med barna etter opplæringen. Det var i tilknytning 
til denne dialogen informantene ga flest fyldige beskrivelser og eksempler.  
 
6.2 Gjennomføringen av opplæringen 
Det er naturlig å tenke at hvorvidt en implementering er vellykket vil avhenge av den 
kvaliteten som opplæringen er gjennomført med. Selv om man har en intensjon om at 
det skal foregå en endring blant personalet etter en implementering, vil ikke det 
nødvendigvis bli den faktiske effekten. I følge Hundeide (2007) vil kvaliteten og 
effekten av gjennomføringen av en implementering være sterkt avhengig av hvorvidt 
veilederne har mestret å anvende de syv sensitiviseringsprinsippene (jfr. avsnitt 
2.3.3). Disse prinsippene kan forstås som en form for kvalitetssikring av opplæringen 
i temaene i ICDP-programmet. Anvendelsen av sensitiviseringsprinsippene vil derfor 
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i henhold til Hundeide (2001) medvirke til om omsorgspersonene føler de har blitt 
bevisstgjort sin omsorgspraksis. Hvorvidt våre deltagere har opplevd dette vil kunne 
medvirke til at de har endret sin atferd i praksis. 
Hvor lang tid Hundeide og Rye mener at man skal forvente at denne endringen tar, er 
derimot noe upresist forklart. Selv om deltagerne uttaler at de har blitt flinkere til å 
benytte dialogene, og de gir beskrivelser av hvordan de benytter dem, er det vanskelig 
å vite noe eksakt om hvordan de benytter temaene. Vi har ikke observert deltagerne i 
naturlig samspill og dialog med barna i barnehagen, og vi har derfor tolket svarene 
kun ut ifra deres beskrivelser og eksempler.  
Som veiledere må man kunne stille seg kritisk til de rammene som ICDP-programmet 
har lagt til grunn for opplæringen. Vi stilte oss kritiske i forhold til lengden av hver 
gruppesamling, fordi vi opplevde at det var mange momenter som vi måtte gå 
igjennom under hvert møte. I tillegg til at vi hadde temaene som hovedfokus, måtte vi 
også fokusere på hvordan deltagerne hadde opplevd den forrige gruppesamlingen. 
Var det noe deltagerne hadde tenkt at vi hadde snakket for lite om? Hva hadde skjedd 
siden sist, var det noen som hadde noen spesielle opplevelser som de ville dele? 
Deretter tok vi oss tid til å diskutere og samtale om hvordan de hadde opplevd å 
gjennomføre hjemmeoppgaven som de hadde fått tildelt. Først etter dette gikk vi inn 
på dagens tema. Hvis det kom en konkret historie eller et konstruert eksempel kunne 
vi diskutere mer omkring hva som gjorde at det ble et positivt samspill for eksempel, 
eller hva var det som gjorde at temaet føltes vanskelig å prate om? Det sier seg selv at 
vi fikk for dårlig tid til å få drøftet alle disse ulike momentene, noe som kan ha 
påvirket resultatet av intervjuundersøkelsen.  
Vi har i forbindelse med vårt masterprosjekt kontaktet ICDP-stiftelsen, samt flere 
underavdelinger for å forhøre oss om mulige gjennomførte evalueringer av ICDP-
opplæring for barnehageansatte. Vi har ikke fått bekreftet at slike evalueringer har 
vært gjennomført. Det viste seg imidlertid at det har vært foretatt en evaluering etter 
implementering av ICDP-programmet i fem asylmottak, gjennomført i 2008. I 
evalueringen kom det frem at deltagerne mente at man burde hatt bedre tid til hvert 
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gruppemøte (Hundeide, 2008). Selvfølgelig har asylsøkere andre og muligens større 
problemområder å drøfte i en ICDP-gruppe. Vi vil allikevel hevde at resultatene fra 
denne evalueringen kan til dels sammenlignes med resultatene fra vår egen opplæring. 
I en barnehage møter personalet mange ulike barn med forskjellige vansker. I vår 
opplæring opplevde vi at det ble for liten tid til å diskutere deltagernes utfordringer i 
tilknytning til disse barna. Det var noe vi opplevde som et stort behov hos deltagerne.  
ICDP-programmet er konstruert som et foreldreveiledningsprogram, som først og 
fremst fokuserer på et mor-barn samspill. Det har bydd på utfordringer å skulle 
overføre ICDP-programmet til barnehagen for barnehageansatte, fordi det ikke er 
utarbeidet en egen manual for omsorgspersoner i institusjoner. Hundeide har 
utarbeidet noen retningslinjer som kan benyttes i gjennomføringen av opplæring av 
barnehageansatte (Hundeide, 1996), men dette er ikke ment som en manual for 
opplæringen. 
Det har vært reist kritikk i forhold til om det overhodet er mulig å utarbeide generelle 
regler om samspillstemaer for oppdragelse. Professor Karsten Hundeide stiller seg 
selv dette spørsmålet (Hundeide, 1996). Hundeide har sammen med flere forskere 
prøvd ut prinsippene fra ICDP-programmet i ikke vestlige samfunn. Han fant sider 
ved programmet som ikke harmonerte med den tradisjonelle oppdragelsesidéologi i 
disse landene (Hundeide, 1996). Hundeide sier selv at programmet gjenspeiler det 
vestlige samfunns fokusering på individualitet, selvstendighet og emosjonell trygghet. 
Kulturforskjeller er tydelige mellom vestlige og ikke vestlige land. ICDP-programmet 
vektlegger også samspillssituasjoner preget av mye verbal kommunikasjon (Hundeide 
2007), som kan representere en væremåte som ikke faller like naturlig for alle. 
Barnehagepersonale kan ha bakgrunn fra ulike kulturer. Det vil derfor være viktig for 
oss som veiledere å skape nyanser og toleranse for sosiokulturelle forskjeller i 
oppdragerpraksis, og ikke påtvinge mye verbal kommunikasjon der dette ikke faller 
naturlig.  
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6.2.1 Forslag til forbedring av ICDP-programmet i opplæring av 
barnehageansatte 
I vår opplæring har vi opplevd at åtte gruppemøter hver på en og en halv time har blitt 
for lite. Det har vært mange temaer å diskutere, og det har vært viktig for oss å la 
deltagernes opplevelser få komme til uttrykk. Forslag til forbedring kan være å øke 
antall gruppesamlinger.  
I barnehagen møter barnehagepersonalet mange barn med spesielle behov. Vi 
opplevde at våre deltagere hadde et stort ønske om å diskutere utfordringer knyttet til 
disse barna. Vi foreslår at det opprettes flere grupper for barnehagepersonalet som 
spesielt fokuserer på disse barna.  
Vi opplevde at den meningsskapende og utvidende dialogen i ICDP-programmet falt 
noe i bakgrunnen i opplæringen. Vi mener at denne dialogen er såpass omfattende at 
den trenger tid til å modnes. Vi foreslår derfor at man benytter flere gruppesamlinger i 
tilknytning til denne dialogen. 
Som veiledere opplevde vi at det var vanskelig å tilpasse manualen for ICDP-
programmet til deltagere fra en institusjon. Vi oppfordrer derfor til at det blir 
utarbeidet en slik manual.  
ICDP-veilederopplæring bør også gjøres lettere tilgjengelig, for eksempel som en del 
av førskolelærerutdanningen. Vi vet at utdanningen nå gis som et tilbud til studentene 
ved Institutt for Spesialpedagogikk, ved Universitetet i Oslo. 
 
6.2.2 Begrensninger med denne masteroppgaven 
Dette masterprosjektet har vært en praktisk rettet oppgave. Vi har lenge hatt et ønske 
om å arbeide forebyggende i barnehagen. Vi så muligheten til dette etter å ha deltatt 
på ICDP-veilederopplæring. For å bli sertifiserte ICDP-veiledere måtte vi 
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gjennomføre en gruppeopplæring basert på ICDP-programmets innhold. Dette var 
starten på vårt masterprosjekt. 
Vi ønsket opprinnelig å foreta en evaluering av vår opplæring, basert på 
videoobservasjon, før og etter opplæringen. Gjennom dette ønsket vi å måle om det 
hadde skjedd en bedring i deltagernes dialog med barna i barnehagen. Vi hadde 
ønsket å benytte en kontrollgruppe for å styrke oppgavens troverdighet, men på grunn 
av dette masterprosjektets tidsramme, lot ikke dette seg gjøre. Utvalget i denne 
undersøkelsen har vært lite. Prosjektets overføringsverdi kan med bakgrunn i dette 
være noe begrenset.  
Vi har forsøkt å være bevisste på vår egen forforståelse gjennom hele denne 
prosessen. Den har vært et stadig tilbakevendende tema i våre samtaler og diskusjoner 
oss i mellom. Vi har vært klar over at vår teoretiske forankring og våre erfaringer kan 
ha påvirket denne undersøkelsens resultat, samtidig som vår egen diskurs nettopp kan 
ha bidratt til å forhindre en slik innvirkning. Vi mener derfor vi har ivaretatt 
undersøkelsens validitet. 
 
6.3 Samfunnsnytte av opplæring i ICDP 
Det økende omfanget av psykososiale vansker gjør at utfordringene i barnehagen blir 
stadig større. I Rundskriv Q-16 (Kunnskapsdepartementet, 2007) står det: 
”Forebygging er en av de viktigste investeringer et samfunn kan gjøre – først og 
fremst ut fra menneskelige hensyn, men også ut fra et samfunnsøkonomisk 
perspektiv.” Det å avdekke slike vansker på et tidlig tidspunkt vil derfor kunne være 
avgjørende. Intervensjonsprogrammer basert på arbeid med å forbedre den 
menneskelige relasjonen i omsorgsgiver barn forhold, har vist seg å gi svært gode 
resultater (Rye, 2002; Hundeide, 1996; Klein, 2001). 
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Barnehagen har ifølge Rammeplanen et ”særlig ansvar for å forebygge vansker og å 
oppdage barn med særskilte behov” (2006, s. 18). Planen fremhever betydning av 
voksnes holdninger, kunnskaper og ferdigheter til å møte, forstå og legge til rette for 
disse barna. Den nødvendige kompetansen til å avdekke slike vansker tidlig, er det 
førskolelærene i barnehagen som besitter. Men, på grunn av den store mangelen på 
førskolelærere i mange norske barnehager (jfr. avsnitt 2.1) kan det by på utfordringer 
å få denne kompetansen overført til resten av personale. I følge Rye (2002) finnes det 
heller ikke gode metoder som kan bevisstgjøre personale når det gjelder 
utviklingsfremmende samspill med barn. 
Gjennom vår opplæring av barnehageansatte i ICDP-programmet, har vi sett at dette 
har fått betydning for deltagernes dialog med barna i barnehagen. Programmets 
metoder for bevisstgjøring av personalets egen omsorgskompetanse knyttet til noen 
enkle temaer for godt samspill, ser ut til å ha bedret deltagernes samspillspraksis. 
Den viktigste ressursen i barnehagene er menneskene som arbeider der. Dette faktum 
fastslås blant annet i St.mld, nr 16. Departementet legger opp til en kompetanseheving 
innen hele sektoren. Det understrekes videre at kompetente ansatte er den viktigste 
forutsetningen for god kvalitet og sosial utjevning (Kunnskapsdepartementet, 2006). 
Innføring av ICDP-programmet i barnehagene kan være en måte å følge opp 
departementets intensjoner.  Programmets innhold basert på en utviklingsstøttende og 
formidlende kommunikasjon kan bidra til å gi alle barn i barnehagen en lik 
basiskompetanse som kan være med på å utjevne sosiale forskjeller. 
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Vedlegg 1 
 
Innledning til intervjuundersøkelsen: 
Husker du at vi i opplæringen snakket om den emosjonelle dialogen. Denne dialogen 
består av fire temaer. Disse temaene var: 
 Vis positive følelser, vis at du er glad i barnet 
 Juster deg til barnet og følg dets initiativ 
 Snakk med barnet ditt om ting det er opptatt av og prøv å få i gang en 
følelsesmessig samtale 
 Gi ros og anerkjennelse for det barnet klarer å gjøre. 
 
Tema A: Dialog 1, Den emosjonelle dialogen 
1. Hvordan opplever du at opplæringen i den emosjonelle dialogen har hatt 
betydning for din dialog med barna i barnehagen? 
a. Kan du utdype/si noe mer om dette? 
b. Kan du gi noen eksempler? 
 
2. Opplever du at opplæringen har hatt betydningen for din evne til å vise positive 
følelser?  
a. Kan du eventuelt utdype dette? 
b. Kan du gi noen eksempler? 
 
3. Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å følge barnets 
initiativ? 
a. Kan du utdype dette?  
b. Kan du gi noen eksempler på dette? 
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4. Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å gi ros til barna 
i barnehagen? 
a. Kan du utdype dette?  
b. Kan du gi noen eksempler på dette? 
 
Tema B: Dialog 2, Den meningsskapende og utvidende dialog 
Husker du at vi i opplæringen snakket om den emosjonelle dialogen. Denne dialogen 
består av fire temaer. Disse temaene var: 
 Hjelp barnet til å samle oppmerksomheten sin, slik at dere har felles opplevelse 
av det som er rundt dere 
 Gi mening til det barnet opplever av omverdenen ved å beskrive det dere 
opplever sammen og ved å vise følelser og entusiasme. 
 Utdyp og gi forklaringer når du opplever noe sammen med barnet. 
 
5. Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å hjelpe barna til 
å samle sin oppmerksomhet? 
a. Kan du utdype dette? 
b. Kan du gi noen eksempler på dette? 
 
6. Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å formidle 
mening? 
a. Kan du utdype dette? 
b. Kan du gi noen eksempler på dette? 
 
7. Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å utvide det 
barnet opplever? 
a. Kan du utdype dette? 
b. Kan du gi noen eksempler på dette? 
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Husker du at vi i opplæringen snakket om den emosjonelle dialogen. Denne dialogen 
består av fire temaer. Disse temaene var: 
 Hjelp barnet ditt å kontrollere seg selv ved å sette grenser for det på en positiv 
måte: ved å lede det, vise positive alternativer, og ved å planlegge sammen. 
 
Tema C: Dialog 3, Den regulerende dialog 
8. Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å hjelpe barna i 
å planlegge steg for steg? 
a. Kan du utdype dette? 
b. Kan du gi noen eksempler på dette? 
 
9. Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å gi barna 
gradert støtte?  
a. Kan du utdype dette? 
b. Kan du gi noen eksempler på dette?  
 
10.  Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å legge til rette 
aktiviteter for å hjelpe barna til å utvikle selvkontroll?  
a. Kan du utdype dette? 
b. Kan du gi noen eksempler på dette?  
 
11.  Opplever du at opplæringen har hatt betydning for din evne til å hjelpe barna 
å utvikle selvkontroll gjennom positiv grensesetting?  
a. Kan du utdype dette? 
b. Kan du gi noen eksempler på dette? 
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Vedlegg 2       
Universitetet i Oslo 27.10.08 
TIL RE-LEDER, FAGKOORIDNATOR OG BARNEHAGEPERSONALE  
I forbindelse med masterstudiet i spesialpedagogikk er vi to studenter som ønsker å 
gjennomføre et forskningsprosjekt i deres barnehage. Gjennom erfaringer med barn 
har vi opplevd betydningen av kontaktetablering og hvordan samspillet kan påvirke 
en relasjon. Barnehagen er en viktig arena for utvikling av positive 
samspillsrelasjoner og barns sunne psykososiale utvikling.  
Prosjektet vårt innebærer å implementere ICDP-programmet og evaluere effekten av 
dette programmet. International Child Development Programme (ICDP) er et 
sensitiviseringsprogram som har som siktemål å styrke og berike voksen barn 
samspill. Programmet bygger på nyere kulturorientert utviklingspsykologi og består 
av 8 temaer for godt samspill, delt opp i 3 dialoger som er essensielle for barns 
utvikling.  
Forskningsprosjektet vi ønsker å sette i gang vil ha sitt utgangspunkt i en gruppe av 
barnehageassistenter som kan gjennomføre et kurs/veiledning bestående av 8 møter, 
på 1 - 1 ½ time over 4 uker. Med hensyn til tidspunkt kan barnehagen selv bestemme 
hva som passer best. På møtene vil vi drøfte og eksemplifisere de 8 samspillstemaene 
med bakgrunn i personalets erfaringer med barn. Mellom hver samling vil det bli gitt 
enkle oppgaver i tilknytning til temaene, som kan utføres i barnehagen. 
Vi ønsker å starte gruppen i januar 2009. 
Vi håper sterkt at dette vekker interesse for deltagelse i prosjektet. Vi kommer gjerne 
og informerer nærmere på et eventuelt personalmøte i barnehagen.  
Med vennlig hilsen  Hilde Grut og Tove Standnes 
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Vedlegg 3 
 
